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Zusammenfassung 
 
Untersucht wird die Wirkung der Lehrkräfteweiterbildung ″Umgang mit besonderer Begabung 
und Heterogenität“ (Sperber & Reichle, 2007) zur Förderung hochbegabter und 
hochleistender Kinder und Jugendlicher im Gymnasialunterricht hinsichtlich folgender Ziele: 
(1) Die teilnehmenden Lehrpersonen sollen besondere Begabungen von Schülerinnen und 
Schülern diagnostizieren lernen, (2) eine offene, konstruktive Einstellung zu Hochbegabung 
erlangen sowie (3) auf der Basis eines leistungsdifferenzierten Umgangs mit Heterogenität 
im Schulalltag Begabungen fördern lernen. Die Besonderheit der Fortbildung liegt in der 
Fokussierung der Einstellung der betreffenden Lehrpersonen. Formal besteht das Programm 
aus sechs vollständig manualisierten 3-Stunden-Einheiten, jede Einheit thematisiert einen 
eigenen inhaltlichen Schwerpunkt. Nach einem quasi-experimentellen Prae-Post-
Kontrollgruppendesign wurden Lehrpersonen an vier Gymnasien jeweils unmittelbar vor und 
sechs Wochen nach Besuch der Fortbildung mittels eines umfangreichen Fragebogens 
schriftlich anonym befragt. Von 97 Lehrpersonen, davon 48 in der Fortbildungsgruppe, liegen 
Daten zu beiden Messzeitpunkten vor. Zentrale, ausgewählte Befunde werden mittels 
Berechnungen anhand einer kleinen, parallelisierten Stichprobe von n = 20 validiert. 
Überprüft werden mit überwiegend selbstentwickelten Fragebögen Veränderungen der 
Probanden in (1) ihrer diagnostischen Kompetenz, (2) ihrer Einstellung zu Hochbegabung 
sowie (3) ihrer Förder- bzw. Methodenkompetenz. Da die Lehrerfortbildung interindividuell 
unterschiedlich wirken bzw. die Persönlichkeitsstruktur der Teilnehmenden als Moderator der 
Fortbildungseffekte fungieren könnte, werden Veränderungen bezüglich des beruflichen 
Engagements, der subjektiven Berufszufriedenheit sowie der Persönlichkeit der Probanden 
erhoben, außerdem Einflüsse von potentiell bedeutsamen Drittvariablen wie Alter, 
Geschlecht und Familienstand. Der Trainingserfolg wird durch keine der erhobenen 
Drittvariablen beeinflusst. Fehlerquellen, die im Rahmen der Studie erfasst werden konnten, 
sind kontrolliert. Bei den Trainingsteilnehmern zeigen sich nach dem Besuch der Fortbildung 
neben einer zunehmend binnendifferenzierten Gestaltung des eigenen Unterrichts 
insbesondere Verbesserungen der Diagnostischen Kompetenz, eine Reduktion von 
stereotypen Vorstellungen über Hochbegabte, eine offenere und konstruktivere Einstellung 
gegenüber Hochbegabtenförderung. Die Befunde belegen, dass Erfahrung und Training bei 
gleichzeitiger Optimierung der professionellen Wissensbasis zu valideren Lehrerurteilen und 
positiverer Einstellung führen können, so dass Begabungen im schulischen Bereich 
systematisch entdeckt und gefördert werden bzw. Kindern und Jugendlichen individuell 
entwicklungsangemessene Lernumwelten angeboten werden können. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Teaching gifted and high-performing students in heterogeneous classrooms – evaluation of 
an advanced training course for secondary school teachers 
 
 
Abstract 
 
The impact of an advanced training course for secondary school teachers to help them to 
educate gifted and high-performing students at secondary schools (Sperber & Reichle, 2007) 
was evaluated with respect to (a) competence in diagnosing giftedness, (b) positive, 
constructive attitudes toward giftedness and high performance, and (c) ability to differentiate 
their instruction according to existing heterogeneity in their classrooms. The special feature 
of the training course is the focus on the attitude of the teachers toward giftedness and high 
performers. Formally the program consists of six completely manualized 3-hr units, with each 
unit focusing on a particular topic. In a quasi-experimental pre-post control design, teachers 
of four different secondary schools were assessed anonymously with a mostly self-designed 
exhaustive questionnaire before and 6 weeks after the training. Data from 97 teachers who 
responded at both points of measurement were analyzed; 48 of these participated in the 
training. The most central findings were validated with a small parallelized sample (n = 20). 
The study assessed changes in (a) diagnostic competence, (b) attitudes toward gifted and 
high-performing students, and (c) the practice of differentiated teaching in heterogeneous 
classrooms. No confounding effects of personality structure, age, sex, family status, work 
commitment, and work satisfaction were identified. The trained teachers showed an increase 
in differentiated practice in their teaching, an increase in their diagnostic competence, and a 
notable decrease in prejudices about and stereotyping of gifted and high-performing students 
as well as more positive and constructive attitudes toward gifted and high-performing 
students. Thus, experience and training, along with an optimization of the professional 
knowledge base can lead to more valid diagnoses of teachers and to a more positive 
attitude. This may result in a more systematic identification of giftedness and in an education 
that takes into account the particular needs of children and youth. 
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1  EINFÜHRUNG UND ÜBERBLICK 
Die Förderung begabter und motivierter Menschen gehört 
unbestreitbar zu den ganz wichtigen Aufgaben unseres 
Bildungssystems. Für die immer komplexeren Herausforderungen 
unserer Welt brauchen wir Menschen, die mit hoher Kompetenz, 
wacher Intelligenz und sozialer Verantwortung zu denken und zu 
arbeiten gelernt haben. Dazu müssen wir Begabungen 
systematisch entdecken und fördern (Roman Herzog, 1996). 
 
Das Thema Hochbegabung hat seit den Achtziger- und Neunziger Jahren des 
vergangenen Jahrhunderts Einzug gehalten in den wissenschaftlichen wie 
öffentlichen Diskurs und ist mittlerweile fest etabliert (z.B. Holling, Preckel, Vock & 
Schulze Willbrenning, 2004). Für das Bundesland Rheinland-Pfalz ergaben sich 
einschneidende konkrete Innovationsmöglichkeiten während des 14. Landtages  
2001 – 2006, denn als Resultat des Koalitionsvertrages wurden an vier 
Schulstandorten im Land Angebote zur Förderung Hochbegabter eingerichtet. In 
diese Periode fällt die Entstehung der vorliegenden Untersuchung. Das oben 
genannte Zitat aus einer Rede Roman Herzogs spiegelt eine der zentralen 
Fragestellungen wider, denen sich diese Arbeit widmet. Es gilt, Begabungen 
systematisch zu entdecken und zu fördern. Es gilt Kindern und Jugendlichen 
individuelle Entwicklungschancen anzubieten, sie nachhaltig in kognitiven wie sozial-
emotionalen Bereichen zu bilden und zu erziehen, so dass sie aktiv und 
verantwortlich am gesellschaftlich-demokratischen Leben teilnehmen können. Der 
Auftrag ist nicht zuletzt auf politischer Ebene klar formuliert. Doch wie kann diese 
komplexe Aufgabe in den allgemeinen Schulalltag implementiert werden? Wie gehen 
die für schulisches Lehr- und Erziehungsgeschehen primär verantwortlichen 
Lehrpersonen damit um, insbesondere, da sie neben Eltern und 
Erziehungsberechtigten entscheidenden Einfluss auf die nachwachsende Generation 
ausüben (vgl. Bromme, Rheinberg, Minsel, Winteler & Weidenmann, 2006)? Und 
welchen Beitrag können Pädagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie 
leisten, um Lehrende, deren Beruf per se gekennzeichnet ist durch vielfältige 
Anforderungen, bei diesem gesellschaftlich und persönlich wichtigen Auftrag zu 
unterstützen? 
 
Die Schule stellt neben der Familie die wichtigste Entwicklungsumwelt in der 
Kindheit und Jugend dar (Köller & Baumert, 2008). Sozialstrukturelle Veränderungen 
haben zu einer gestiegenen sozialen Heterogenität geführt (z.B. Mayer & Hillmert, 
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2004), infolge derer sich auch die Schulen auf eine deutlich größer gewordene 
Heterogenität und Multivariabilität in Schulklassen und Lerngruppen einstellen 
müssen (z. B. Reichle, 2004; Bromme et al., 2006; Trautmann & Wischer, 2010). 
Differenzen zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Kindern und 
Jugendlichen treten dabei zunehmend deutlicher hervor (Holling & Kanning, 1999). 
Gleichzeitig weiß man, dass die Lernbereitschaft abnimmt, Begabungen verkümmern 
und Probleme in der kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung auftreten, sofern 
nicht adäquat auf Schülerinnen und Schüler eingegangen wird indem Anforderungen 
der Leistungsfähigkeit angepasst werden (z.B. Lehmann & Jüling, 2004). Wie ist 
dieser Spagat zu bewerkstelligen? 
 
Grundvoraussetzung zur Feststellung von Förderbedarf, um bestmögliche 
Entwicklungschancen zu bieten und problematische Entwicklungen zu verhindern, ist 
eine zutreffende Diagnose (Heller, 2000; Reichle, 2004). Untersuchungen der 
Lehrkräfteeinschätzungen von Begabung zeigen jedoch, dass Lehrkräfte 
Hochbegabung oft nur unzureichend diagnostizieren können (Rost, 1993). Es gilt 
also, die diagnostischen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern zu verbessern. 
Verschiedene Studienergebnisse deuten darauf hin, dass Fähigkeiten in diesem 
Bereich trainiert werden können (Hoge & Cudmore, 1986; Kolo, 1999). 
 
Erwartungen und Einstellungen, die Lehrpersonen bezüglich ihrer Schüler haben, 
hängen eng mit den Erklärungen zusammen, die sie für deren Leistung finden und 
beeinflussen die Unterrichtshandlungen (Bromme et al, 2006). Bislang aber wurden 
viele Lehrer kaum in Aus- und Weiterbildung mit dem Thema Hochbegabung 
konfrontiert (Guskin, Peng & Majd-Jabbari, 1988; Holling & Kanning, 1999; Reichle, 
2004). Bei begrenzter Erfahrung im Umgang mit hochbegabten Kindern besteht die 
Gefahr, dass bestimmte Hochbegabte von ihren Lehrerinnen und Lehrern übersehen 
werden. Außerdem muss mit stereotypen Vorstellungen und Einstellungen über eben 
diese Kinder gerechnet werden (z.B. Endepohls-Ulpe, 2004; Guskin, Peng & Simon, 
1992; Rost & Hanses, 1997). Verschiedene Befunde deuten darauf hin, dass 
Erfahrung und Training zu valideren Lehrerurteilen und positiverer Einstellung führen 
können (z.B. Heckenberg, 2001; Schack & Starko, 1990).  
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Auf didaktisch-methodischer Ebene kann der Aufgabe einer bedarfsgerechten 
spezifischen Förderung, bei der Anforderungen an unterschiedliche 
Leistungsniveaus angepasst werden, durch innere Differenzierung begegnet werden 
(Reichle, 2004; vgl. auch Heller & Hany, 2003), wobei die Betrachtung der 
Einstellung der Lehrpersonen auch unter dieser Perspektive relevant wird. Diverse 
Vorschläge zur differenzierten Förderung von Schülerinnen und Schülern aller 
Altersstufen (z.B. Heacox; 2002; Lanig, 2008; Paradies, Linser & Greving, 2009) 
werden auf der Ebene des berufspraktischen Handelns jedoch erst vereinzelt 
umgesetzt. Förderbedürfnisse hochbegabter Kinder und Jugendlicher werden in der 
Schule nach wie vor noch nicht hinreichend berücksichtigt (z.B. Reis, Gubbins, 
Briggs, Schreiber, Richards, Jacobs et al., 2004; Trautmann & Wischer, 2010). 
 
Die vorliegende Arbeit versucht vor diesem Hintergrund anzusetzen. Basierend 
auf theoretischen und empirischen Erkenntnissen der Hochbegabtenforschung bzw. 
allgemeiner der Pädagogischen Psychologie, der Entwicklungs- und 
Sozialpsychologie wird die Entwicklung, Erprobung und Evaluation einer 
Lehrkräfteweiterbildung zur Förderung hochbegabter und hochleistender Kinder und 
Jugendlicher im Gymnasialunterricht skizziert. Die Fortbildung „Umgang mit 
besonderer Begabung und Heterogenität“ zielt darauf ab, hochbegabte Kinder und 
Jugendliche rechtzeitig zu erkennen und angemessen zu fördern, und zwar vor dem 
Hintergrund eines differenziert-kompetenten Umgangs mit Heterogenität im 
Schulalltag. Dabei liegt die Besonderheit dieser Fortbildung in der Fokussierung der 
Einstellung der betreffenden Lehrpersonen. Gemäß Bromme et al. (2006) scheinen 
Trainings, die auf die Optimierung der professionellen Wissensbasis setzen und 
gleichzeitig die Umsetzung in professionelles Verhalten trainieren, günstige Effekte 
vorzuweisen. An verschiedenen Gymnasien in Rheinland-Pfalz soll die Wirksamkeit 
der Maßnahme praktisch erprobt und untersucht werden. Von Interesse sind dabei 
hauptsächlich Veränderungen in den Bereichen diagnostische Kompetenz, 
Methodenkompetenz und Einstellung. 
 
Zunächst wird der für die Fragestellung relevante theoretische Hintergrund 
vorgestellt. Definitionen und Konzeptionen von Hochbegabung werden im zweiten 
Kapitel dieser Arbeit thematisiert, bevor der Fokus im dritten Kapitel auf Diagnostik 
gelenkt wird. Im vierten Kapitel wird der Bereich Einstellung abgehandelt, das fünfte 
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Kapitel befasst sich mit Aspekten von Heterogenität und individueller Förderung. 
Sodann erfolgt im sechsten Kapitel eine Spezifizierung der Fortbildungsmaßnahme. 
Im siebten Kapitel werden Ziele und Hypothesen über die Wirkweise der 
Lehrerfortbildung präsentiert. Das achte Kapitel stellt die Untersuchungsmethode vor, 
im neunten Kapitel wird eine Zusammenfassung zentraler Befunde berichtet, bevor 
abschließend im zehnten Kapitel die Wirkweise des Trainings diskutiert wird. 
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2  HOCHBEGABUNG –  
    DEFINITIONEN UND KONZEPTIONEN 
 
Andersdenkende sind oft ganz anders als wir denken 
 (Ernst Ferstl). 
 
 
Zur ersten Auslegung des theoretischen Hintergrundes, auf den sich die eingangs 
erwähnte Interventionsmaßnahme stützt, sei im folgenden Kapitel der Fokus auf 
Definitionen und Konzeptionen von Hochbegabung gerichtet. Der Versuch einer 
Begriffsklärung geht einem Überblick über die in der einschlägigen Literatur zu 
findenden Definitionsbeispiele voraus, sodann wird eine für die 
Lehrpersonenfortbildung relevante Auswahl der aus der Intelligenzforschung 
bekannten Konzepte und Modelle von Hochbegabung vorgestellt, um als Fazit 
dieses Kapitels eine Arbeitsdefinition einschließlich Modell zu präsentieren, welche 
sich unter Berücksichtigung der Vor- und Nachteile der einzelnen Entwürfe als für die 
vorliegende Fragestellung fundamental und zweckdienlich herauskristallisiert haben.   
 
 
2.1  BEGRIFFSKLÄRUNG 
 
Wie die Betrachtung wissenschaftlicher Abhandlungen zur Thematik verdeutlicht, 
handelt es sich bei Hochbegabung um ein vielschichtiges und nach wie vor 
kontrovers diskutiertes Konstrukt. Vielfältigkeit entsteht beispielsweise dadurch, dass 
diverse Formen von Begabung unterschieden werden, die sich in unterschiedlichsten 
Bereichen zeigen. So wird neben intellektueller Hochbegabung auch im musischen 
und künstlerischen Bereich von besonderer Begabung oder Hochbegabung 
gesprochen. Auch im sportlichen Bereich, im sozialen Bereich oder bei bestimmten 
Berufsgruppen ist die Thematik bekannt. Selbst die Begrifflichkeit Hochbegabung 
zieht sich nicht konsequent durch die wissenschaftliche Diskussion, man spricht 
mehr oder weniger uneinheitlich von Begabung und Hochbegabung, von besonderer 
Begabung und Talent, Genialität, Anlage, Eignung, Potenzial, Befähigung oder 
Hochleistungsdisposition (vgl. z.B. Colangelo & Davis, 2003; Heller, 2000; Heller & 
Ziegler, 2007; Reichle, 2004; Solzbacher & Heinbokel, 2002; Stapf, 2003, 2008; 
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Sternberg & Davidson, 1986, 2005; zur ausführlichen Begriffsdifferenzierung vgl. z.B. 
Heller, 2000). 
 
Unter den Begriffen Begabung und Hochbegabung werden alltagssprachlich wie 
auch im wissenschaftlichen Kontext sowohl außerordentliche kognitive Fähigkeiten 
als auch besondere Leistungen gefasst. Es gilt also zu differenzieren, ob sich 
Begabung auf personimmanentes Potenzial oder auf die Performanz der 
betreffenden Person bezieht, ob spezifische oder allgemeine Begabung fokussiert 
wird, oder ob die Definition eine eindimensionale oder mehrdimensionale Grundlage 
aufweist. Kognitiv orientierte Ansätze können darüber hinaus von Trait-orientierten 
Ansätzen unterschieden werden. Zusammenfassende Ordnungsversuche der 
zahlreichen Modelle und Definitionen finden sich u. a. bei Feger und Prado (1998), 
Hany (1987) oder Wild (1991), (vgl. dazu weiterhin z.B. Heller, 2000; Langfeldt & 
Tent, 1999; Rost, 2000; Tettenborn, 1996; Wieczerkowski & Wagner, 1985;  
Wittmann & Holling, 2004). 
 
Auch bei alltagssprachlichen Betrachtungen des Begriffes Hochbegabung fällt 
auf, mit welcher Fülle unterschiedlichster Titulierungen sich des Themas genähert 
wird. Die verwendeten Begriffe reichen von wohlmeinender Unsicherheit bis zu 
immanent gefestigten Mythen und Stereotypen: Genie, Sonntagskind, Einstein, 
Besserwisser, Überflieger, Schulversager, um nur einige Beispiele zu nennen. 
Spricht man über Hochbegabung, schwingt zudem je nach Kontext eine negative 
Konnotation mit, und auch Vorurteile und Mythen behaupten sich hartnäckig (vgl. 
z.B. Webb, Meckstroth & Tolan, 2004; Winner, 2004). Der in Deutschland aufgrund 
der nationalsozialistischen Historie negativ geprägte Begriff „Elite“ steht im Raum 
(vgl. Lukesch, 1999; Mönks, 1996), Ängste, Neid oder Minderwertigkeitsgefühle 
können auftreten (Reichle, 2004). 
 
Im vorliegenden Kapitel wird im Rahmen des theoretischen Hintergrundes ein 
Orientierungsversuch angeboten. Mit Blick auf die im weiteren Verlauf präsentierte 
Interventionsmaßnahme soll dieser Orientierungsversuch die Grundlage zu einer 
fundierten rational differenzierten Auseinandersetzung mit der Thematik darstellen.  
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2.1.1   Definitionsbeispiele 
 
Zwar verdient das gesamte Spektrum der Begabungen Aufmerksamkeit, jedoch 
würde dies den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen. Im Folgenden geht es 
um die intellektuelle Hochbegabung, die weitestgehend konsensuell als Disposition 
zu sehr hohen intellektuellen Leistungen verstanden werden kann. Was allerdings 
die Spezifikation dieser Disposition anbelangt, so unterscheiden sich die bislang 
vorgelegten Definitionsversuche grundlegend. 
 
Einige Beispiele, welche die Divergenz verdeutlichen sollen:  
„Begabung ist die Fähigkeit zu wertvollen Leistungen. Diese Fähigkeit aber 
darf man nicht allein auf intellektuellem Gebiet suchen. Denn erst das 
Zusammenwirken von geistiger und Willensbegabung führt zu wirklicher 
Tüchtigkeit. Der Intellektualismus, der schon in der hohen geistigen Gabe an 
sich einen Wert sieht, ist zu bekämpfen“ (W. Stern, 1919, S. 291, aus Feger & 
Prado, 1998, S. 26). 
 
„Hochbegabung [wird definiert] als sehr hohe Ausprägung der allgemeinen 
Intelligenz im Sinne des Spearmanschen (1904; 1923; 1927) Generalfaktors 
„g“ (…)“ (Rost, 2000, S. 15f.). “Wir betrachten intellektuelle Hochbegabung als 
Potenzial (d.h. als exzellente intellektuelle Kompetenz, also als eine latente 
Variable) und trennen sie von der realisierten Leistung (exzellente 
Performanz, also von der manifesten Größe“ (Rost, 2000, S. 18). 
 
„“Begabung“ ist alles andere als ein präziser Begriff“ (Rost, 1991a, S. 197, aus 
Feger & Prado, 1998, S. 26). 
 
„Hochleistungsverhalten bezeichnet Verhaltensweisen, die aus einer 
Interaktion zwischen drei grundlegenden Leistungskomponenten entstehen: 
überdurchschnittliche Fähigkeiten, ein hohes Ausmaß von Engagement und 
ein hohes Ausmaß von Kreativität. Menschen, die das Potenzial für 
Hochleistungsverhalten haben, weisen diese Kombination von Stärken auf 
oder können sie entwickeln und in der Folge auf gesellschaftlich wertvolle 
Leistungsbereiche anwenden. Diese Menschen benötigen eine Vielzahl von 
Lerngelegenheiten, die nicht ohne weiteres vorhanden sind. 
Hochleistungsverhalten zeigt sich bei bestimmten Menschen (nicht bei allen), 
zu bestimmten Zeiten (nicht zu jeder Zeit) und in bestimmten Situationen (nicht 
in allen Situationen)“ (aus Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001, S. 23). 
 
Aus historischen Gründen seien an dieser Stelle auch die bereits in den sechziger 
Jahren vorgestellten und noch immer häufig zitierten Definitionsklassen nach Lucito 
erwähnt, obschon sie mittlerweile auch kritisch betrachtet werden, da sie teilweise zu 
eng gefasst oder zu wenig trennscharf sind (vgl. Feger & Prado, 1998): 
24  
1. Ex-post-facto oder Post-hoc-Definitionen, nach denen außergewöhnliche 
Leistungen eines dadurch zur Berühmtheit gelangten Menschen vorliegen 
müssen; 
2. IQ-Definitionen: Als hochbegabt wird ein Mensch bezeichnet, der in einem 
standardisierten Intelligenztest einen bestimmten Wert erreicht, in der Regel 
130 und mehr; 
3. Soziale Definitionen wie die Definition von Stern (s.o.), bei denen die 
Nachfrage der Gesellschaft nach herausragender Leistung in wesentlichen 
Bereichen eine Rolle spielt; 
4. Prozentsatz-Definitionen: Ein bestimmter Prozentsatz wird hier als hochbegabt 
bezeichnet, etwa die obersten zwei Prozent in einem Intelligenztest oder die 
zehn Prozent Jahrgangsbesten nach ihrem Abschneiden in einer Prüfung etc.; 
5. Kreativitäts-Definitionen: Um als hochbegabt zu gelten, soll jemand über die 
Fähigkeit verfügen, etwas Neues, Originelles zu schaffen – der 
Intelligenzquotient wird also durch Kreativität ersetzt. 
6. Definition nach Lucito: Hochbegabt sind jene Schüler, deren potentielle 
intellektuelle Fähigkeiten sowohl im produktiven als auch im kritischen Denken 
ein derartig hohes Niveau haben, dass begründet zu vermuten ist, dass sie 
diejenigen sind, die in der Zukunft Probleme lösen, Innovationen einführen 
und die Kultur kritisch bewerten, wenn sie adäquate Bedingungen der 
Erziehung erhalten (zitiert nach Feger & Prado, 1998, S. 30f.). 
 
Den einzelnen Entwürfen gemein ist die Tatsache, dass generell hohe 
intellektuelle Fähigkeiten als die Hochbegabung ausmachenden Kern genannt 
werden. Darüber hinaus fallen grundlegende Unterschiede bezüglich Auswahl und 
Gewichtung der intellektuellen Fähigkeiten auf: So gibt es Vorschläge, die 
Hochbegabung rein psychometrisch-eindimensional als Disposition für 
herausragende Leistungen konzeptualisieren (z.B. Rost, 2000). Diese quantitativen 
Definitionsansätze betrachten für Hochbegabung die Ausprägung kognitiver 
Merkmale, in der Regel Intelligenz, in Relation zu einer Vergleichsgruppe. Es geht 
also im Wesentlichen darum, ob Hochbegabung eindimensional gefasst wird, ob also 
lediglich eine hohe allgemeine Intelligenz als Bestimmungsmerkmal herangezogen 
wird, oder ob Hochbegabung mehrdimensional auch über andere Komponenten wie 
Engagement, Motivation, Kreativität oder Persönlichkeits- und Umweltfaktoren 
definiert wird, wobei hier auch differenziert werden kann zwischen Kompetenz für 
eine besondere Leistung und der tatsächlichen Performanz.  
 
Welche Konsequenzen ergeben sich im Rahmen der Begriffsbestimmung von 
Hochbegabung aus diesen polarisierenden Sichtweisen? Eine ausschließliche 
Fokussierung auf die Disposition zu hohen intellektuellen Leistungen als 
konstituierendes Merkmal von Hochbegabung stellt die für den wissenschaftlichen  
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Kontext am leichtesten zu handhabende Variante dar. Verzichtet man auf weitere 
Faktoren wie z.B. Motivation, Kreativität oder günstige Umweltfaktoren, welche 
psychometrisch nicht klar zu fassen sind, so erhält man einen allgemeinen Ansatz für 
das Konstrukt und kann schwer zu spezifizierende Hypothesen über das genaue 
Zusammenspiel intellektueller Faktoren mit Persönlichkeits- und Umweltmerkmalen 
außen vor lassen (vgl. Preckel, 2003; Rost, 2000). So existieren einige Definitionen 
ausschließlich über den Intelligenzquotienten – denn dies ist eine sichere, weil 
valide, reliabel und objektiv zu erfassende Prüfgröße, wie im folgenden Kapitel dieser 
Arbeit noch ausführlich dargestellt werden soll. Allerdings werden für Diagnostik und 
praktische Anwendung oft zu wenige Handlungsanweisungen geboten (vgl. Feger & 
Prado, 1998; Heller, 2000; Reichle, 2004). 
 
Aus praxisrelevanter Perspektive zeichnet sich denn auch ein anderes Bild. Hier 
ist die Frage zentral, wie Hochbegabte ihr gutes Potenzial effektiv in gute schulische 
oder auch berufliche Leistungen umsetzen können – vollzieht sich diese Umsetzung 
doch keineswegs automatisch (u. a. Feger & Prado, 1998; Reichle, 2004; Renzulli, 
Reis & Stedtnitz, 2001), wie ab und an immer noch gerne behauptet wird. Begabt zu 
sein bedeutet eben nicht, per se auch überdurchschnittliche Leistungen zu erbringen. 
Dies hat Terman bereits vor rund 35 Jahren angemerkt (vgl. Termann & Oden, 
1976). Betrachtet man beispielsweise allein die Gruppe hochbegabter 
Underachiever, also Schülerinnen und Schüler, die über hohes intellektuelles 
Potenzial verfügen, dieses aber nicht in adäquate schulische Erfolge umsetzen, so 
wird ersichtlich, dass nicht ausschließlich intellektuelle Faktoren für die Realisierung 
hoher Leistungen verantwortlich sein können. Umfassendere Modelle, die 
entsprechende Moderatorvariablen für die Umsetzung von Begabung in Leistung 
berücksichtigen, können also wichtige Erkenntnisse und damit einen besonders aus 
praktischer Sicht grundlegenden Beitrag für die Auseinandersetzung mit der 
Thematik leisten, da sie die Rolle der Förderung betonen und nicht Begabung mit 
Leistung gleichsetzen. Darüber hinaus wird die Existenz anderer Begabungen oder 
Intelligenzen über den kognitiven Bereich hinaus nicht bezweifelt, wie etwa soziale 
Begabung, berufliche Begabung, sportliche oder künstlerische Begabung (vgl. Cross 
& Coleman, 2005; Feldhusen, 2005; Holling & Kanning, 1999; Piechowski, 2003; 
Reichle, 2004; Winner & Martino, 2003). Jedoch sind diese Konstrukte bislang noch 
nicht hinlänglich empirisch erforscht. 
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Trotz aller Attraktivität für die Praxis aber birgt die Erweiterung des Begriffs 
Intelligenz und damit die Konzeption weiterer Begabungsbereiche im Vergleich zu 
eindimensionalen Modellen auch Risiken. Daher sei an dieser Stelle auf die speziell 
für multiple Definitionen wie z.B. Gardner (1991) geltende „Gefahr inflationärer 
Faktorentheorien“ (Heller, 1987, S. 162), hingewiesen. Je mehr Begabungen und 
Hochbegabungen postuliert werden, desto größer die Zahl derer, die in einem oder 
mehreren dieser Bereiche hohe Werte erzielen – im Extremfall eine Entwicklung 
nach dem Motto‚ „jeder [ist] irgendwo und irgendwann ,hochbegabt’“ (vgl. Rost, 2000, 
S. 15). „Ob diese Entwicklung sinnvoll und nützlich ist“, so merkt auch Reichle, 
(2004) kritisch an, „sei dahingestellt“ (S. 20). 
 
Zusammenfassend kann festgehalten werden: Faktisch spielt die Intelligenz im 
Rahmen der Bestimmung von Hochbegabung eine wichtige Rolle, wie in Kapitel 3 
noch näher ausgeführt werden wird – eben weil diese Werte mit guter 
psychometrischer Qualität ermittelt werden können. Jedoch besteht mittlerweile 
weitgehend Konsens darüber, dass für die Erklärung von besonderer Begabung 
auch andere Faktoren mit untersucht werden sollen, z.B. Persönlichkeits- und 
Umweltmerkmale wie Motivation, Kreativität, Ängste oder das soziale Umfeld (vgl.  
u. a. Heller, Mönks, Sternberg & Sbotnik, 2000; Klauer, 1992; Reichle, 2004; Reis & 
Renzulli, 2009; Renzulli, 2004; Sternberg, 1997). Dies wird im Folgenden anhand 
einiger exemplarisch vorgestellter Modelle zur Thematik spezifiziert. 
 
 
2.2  KONZEPTE UND MODELLE DER HOCHBEGABUNG  
 
Wie bereits im Rahmen der Präsentation ausgewählter Definitionsversuche erwähnt, 
zeichnet sich bezüglich der in der Fachliteratur diskutierten Modellvorstellungen 
intellektueller Hochbegabung ebenfalls ein multiples Bild. Besonders in den letzten 
Dekaden sind Konzeptionen veröffentlicht worden, die nicht mehr nur das allgemeine 
Konstrukt der Intelligenz fokussieren, sondern spezifischer auf Hochbegabung 
ausgerichtet sind. Bereits 1986 haben Sternberg und Davidson einen 
entsprechenden Überblick vorgestellt. Weitere strukturierte Sammlungen aktueller 
psychologischer Begabungsmodelle und Konzepte finden sich u. a. bei Feger und 
Prado (1998), Heller, Mönks und Passow (1993) oder Holling und Kanning (1999). 
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Allen Modellen gemein ist die Tatsache, dass hohe intellektuelle Fähigkeiten als 
konstituierendes Merkmal von Hochbegabung gesehen werden, definiert über einen 
mit Hilfe eines standardisierten Intelligenztests ermittelten Prozentrang von 
mindestens 98. Je nach Modell werden allerdings ganz unterschiedliche kognitive 
und nicht-kognitive Begabungsfaktoren unter dem Konstrukt subsumiert.  
 
Auch die Bedeutung, die dem Faktor allgemeine Intelligenz beigemessen wird, 
kann als Unterscheidungsmerkmal der einzelnen Konzeptionen herangezogen 
werden. So wird in eindimensionalen Konzeptionen die allgemeine Intelligenz als 
ausschließlicher die Hochbegabung definierender Faktor postuliert (z.B. Feldhusen, 
1986; Rost, 2000, 1991). Andere Modelle fokussieren eher spezifischere Fähigkeiten 
wie verbale, numerische, räumliche, analytische oder kreative Fähigkeiten (z.B. 
Gardner, 1991; Gagné, 1993; vgl. zum Überblick auch Reichle, 2004). 
 
Im Münchner Hochbegabungsmodell nach Heller, Perleth und Hany (1994, sowie 
überarbeitet Heller, 2000), sind für Hochbegabung intellektuelle Fähigkeiten auf der 
Basis klassisch-traditioneller Intelligenz-Konzeptionen relevant (Heller, 2001; 2000). 
Darüber hinaus wird Hochbegabung als mehrdimensionales Fähigkeitskonstrukt 
gesehen, d.h., neben den intellektuellen Fähigkeiten werden zahlreiche andere 
gleichberechtigte Begabungsfaktoren aufgeführt, z.B. Kreativität, Soziale Kompetenz, 
Psychomotorik oder auch Musikalität. Mehrdimensionale Konzepte, die bezüglich der 
Rolle des Faktors Intelligenz über traditionelle Intelligenz-Definitionen hinausgehen, 
beschreiben Hochbegabung als Form vielfacher Intelligenzen (Gardner, 1991) oder 
durch verschiedene kognitive Prozesskomponenten (Sternberg, 1986). Weiterhin 
können mehrdimensionale Modelle über den Aspekt Kompetenz vs. Performanz 
voneinander abgegrenzt werden: Zum einen wird Hochbegabung als Disposition zu 
hohen Leistungen verstanden, zum anderen wird das Erbringen hoher Leistungen als 
Beleg für hohe Begabung gesehen, wie im Folgenden näher erläutert werden soll. 
 
Zwei exemplarisch ausgewählte Modelle sollen näher fokussiert werden, um die 
eingangs skizzierten Unterschiede zu illustrieren – die Drei-Ringe-Definition der 
Hochleistung (Renzulli, u. a. 2005) sowie das Münchner Hochbegabungsmodell 
(Heller, Perleth & Hany, 1994; Heller, 2000). 
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Das Drei-Ringe-Modell nach Renzulli (2005) geht von drei Faktoren aus: 
überdurchschnittliche Fähigkeiten, Kreativität sowie Aufgabenorientierung und 
Engagement. Erst wenn alle drei Faktoren in ausreichendem Maße vorhanden sind, 
ergibt sich eine hohe Begabung, die in diesem Modell hohen Leistungen entspricht: 
              
Hochleistung
Überdurch-
schnittliche
Fähigkeiten
Engagement
Kreativität
 
Abbildung 1. Die Drei-Ringe-Definition von Hochleistung (Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001, S. 21). 
 
Im Drei-Ringe-Modell wird folglich nicht differenziert zwischen Begabung als 
Disposition oder Potenzial sowie exzellenter Performanz. Nach Renzulli „interagieren 
[die Komponenten] miteinander. Daraus ergibt sich Hochleistung im spezifischen 
Bereich“ (Renzulli et al., 2001, S. 21). Es werden also lediglich Bedingungen von 
Hochleistung bestimmt. Underachiever, d.h. Schülerinnen und Schüler, deren 
Leistungen nicht ihrem hohen intellektuellen Potenzial entsprechen, können nach 
diesem Modell streng genommen nicht als hochbegabt bezeichnet werden.  
 
Es fällt weiterhin auf, dass die drei Ringe ‚überdurchschnittliche Fähigkeiten’, 
‚Engagement’ und ‚Kreativität’ gleichberechtigt nebeneinander postuliert werden. 
Was aber bedeutet dies aktuell für die Schul- und Erziehungsberatung, die im Sinne 
bestmöglicher individueller Entwicklungschancen konkrete pädagogisch-
psychologische Entscheidungen treffen soll? Renzulli selbst kritisiert das 
Überbetonen kognitiver Komponenten zu Lasten der beiden anderen Faktoren (vgl. 
Renzulli et al., 2001, S. 21). Doch wie spezifiziert er seinerseits Ausprägung und 
Einfluss seiner drei Faktoren über das bloße Interagieren hinaus? Unabhängig von 
der Frage der Operationalisierbarkeit - werden Kinder mit hohen intellektuellen 
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Fähigkeiten, die jedoch über wenig Kreativität verfügen, von Fördermaßnahmen 
ausgeschlossen? Oder umgekehrt? Und wie wird die Rolle des Faktors Engagement 
gewichtet?  
 
Positiv ist anzumerken, dass im Drei-Ringe-Modell neben intellektuellen Aspekten 
der Fokus auf Kreativität und Engagement gelenkt wird. Dadurch können klassische 
Definitionen, die die Diagnose Hochbegabung auf eine hohe Ausprägung der 
allgemeinen Intelligenz gründen, erweitert werden. Renzulli versteht Begabung „nicht 
als Zustand, sondern als Einladung zum Tun“ (Renzulli et al., 2001, S. 21), was mehr 
Kindern als bislang im klassischen Sinn Chancen auf Förderung und Entwicklung 
eröffnen kann. Jedoch wird zumindest mit dem Aspekt Kreativität ein weiteres 
offenes, schwer zu fassendes Konstrukt in die Modellvorstellung integriert, was die 
psychometrisch befriedigende Diagnostik und Identifikation erschwert.  
 
Eine Spezifizierung sowie empirische Überprüfung der einzelnen Faktoren samt 
ihrer wechselseitigen Interaktionen wäre über die mengentheoretische Darstellung 
hinaus dienlich für die Anwendung im praktischen Förder- und Beratungskontext. Zur 
ausführlichen kritischen Diskussion des Drei-Ringe-Modells siehe z.B. Tettenborn, 
(1996) oder Feger und Prado (1998). 
 
Im Münchner Hochbegabungsmodell (Heller 2000; Heller, Perleth und Hany, 
1994) werden im Gegensatz dazu verschiedene diagnostisch relevante Begabungs-
Faktoren angenommen, die zu hohen Leistungen führen können – aber nicht 
müssen. Ob aus den Begabungsfaktoren Leistungen entwickelt werden, hängt 
einerseits ab von Bedingungen der Umwelt, denen ein Kind ausgesetzt ist (z.B. vom 
Familienklima, Klassenklima, von bestimmten kritischen Lebensereignissen, von 
Instruktionsqualität und familiärer Lernumwelt) und darüber hinaus von 
verschiedenen nicht-kognitiven Persönlichkeitsmerkmalen (z.B. der Fähigkeit zur 
Stressbewältigung, von Lernstrategien, Leistungsmotivation).  
 
Hier werden also so genannte Moderatorvariablen spezifiziert, die sowohl die 
kriterialen Leistungs- bzw. Performanzbereiche beeinflussen als auch mit den 
einzelnen Begabungsbereichen interagieren (vgl. Heller, 2000, S. 24f.). 
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Abbildung 2. Das Münchner Hochbegabungsmodell (aus Heller, 2000, S. 24). 
 
Die Betrachtung der Rolle des Faktors Motivation erklärt einen wesentlichen 
Unterschied zwischen beiden Modellen: Renzulli versteht Motivation als Bestandteil 
der Begabung, während im Münchner Modell Motivation zunächst unabhängig von 
Begabung aufgefasst wird. Hier stellt Motivation vielmehr einen Faktor dar, der die 
Entwicklung von Leistung beeinflusst, gleichzeitig aber auch auf die einzelnen 
Begabungsfaktoren wirkt – hat eine Person beispielsweise Stärken im logisch-
analytischen Fähigkeitsbereich, wird es ihr leicht fallen, entsprechende Tätigkeiten 
auszuüben wie etwa das Schachspielen. Erfolg und Interesse werden sie motivieren, 
sich vertiefend damit auseinander zu setzen, zu üben und das Spiel zu praktizieren, 
was wiederum die zugrunde liegenden Fähigkeiten genau wie auch die gezeigten 
Fertigkeiten weiter beeinflusst, etc.  
 
Während also Renzulli Hochbegabung als sichtbare, hohe Leistung definiert, wird 
im Münchner Modell Hochbegabung bereits als Disposition zu hohen Leistungen, die 
durch die Anlage gegeben ist, konzeptualisiert. Hier können also auch Personen, die 
keine hohen Leistungen erbringen, aber intellektuell sehr begabt sind 
(Underachiever), als hochbegabt bezeichnet werden. Auch Talentsuchen im Rahmen 
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von Begabtenförderangeboten lassen sich auf der Basis des Münchner Modells 
entsprechend differenzierter gestalten.  
 
Darüber hinaus ist die Komponente Hochleistung ebenfalls in der Konzeption 
enthalten, was die Identifikation hochbegabter Kinder auf den ersten Blick 
insbesondere für Laien erleichtern kann, ohne jedoch den Aspekt hoher Leistungen 
und guter schulischer Noten dabei zu stark zu betonen. Außerdem wird dem 
Umstand Rechnung getragen, dass Hochleistungen ggf. noch gesteigert werden 
können, sofern entsprechende Umwelt- und Persönlichkeitsfaktoren günstig gestaltet 
werden bzw. ausgeprägt sind. Aufgrund dieser Vorteile sei das Münchner Modell, 
das sich laut Heller (2000) besonders „zur psychometrischen Erfassung 
hochbegabter Kinder und Jugendlicher im Schulalter“ (S. 24) eignet, als 
Arbeitsmodell für die vorliegende Intervention favorisiert. 
 
Als Arbeitsdefinition soll konsequenterweise ebenfalls eine offene 
Begabungsdefinition gelten, wie sie im Münchner Modell präzisiert ist: Intellektuelle 
Hochbegabung meint die individuelle Disposition, zu einem bestimmten Zeitpunkt 
hohe Leistung zu erbringen. Ob diese Leistung letztlich realisiert wird, hängt von 
weiteren Faktoren wie z.B. Persönlichkeitsmerkmalen oder der Umwelt ab. Eine 
solche Definition scheint als Grundlage psychologisch-pädagogischer Intervention 
geeignet, da sie voreilige Einengungen im Einzelfall vermeidet und impliziert, dass 
zwischen „Begabung“ und „Hochbegabung“ kein qualitativer Sprung, sondern ein 
kontinuierlicher, dimensionaler Übergang wahrscheinlich ist. Die Begriffe 
„Hochbegabung“ und „besondere Begabung“ werden im Rahmen dieser Arbeit 
synonym verwendet.  
 
Es stellt sich nun die Frage, wann, ab welchem Ausprägungsgrad der 
entsprechenden Fähigkeiten ein Mensch als intellektuell hochbegabt eingestuft 
werden kann oder soll. Hierauf wird in Kapitel 3 im Rahmen der theoretischen 
Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex Diagnostik näher eingegangen.  
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3  DIAGNOSTIK VON HOCHBEGABUNG 
 
Not everything that counts can be counted 
and not everything that can be counted 
counts 
(Albert Einstein).  
 
 
Hauptaufgabenfelder begabungsdiagnostischer Funktionen und Entscheidungen sind 
neben wissenschaftlicher Erkenntnis und Forschung die pädagogisch-
psychologische Einzelfallhilfe, die Schullaufbahnberatung sowie die Lehrpersonen- 
und Elternberatung (Heller, 2001). Die Identifikation Hochbegabter stellt dabei eine 
wesentliche und notwendige Voraussetzung individueller Entwicklungsförderung dar. 
In weiteren Schritten können sich daraus auch Implikationen bis hin zur Entwicklung 
übergeordneter Schullandschaften wie z.B. die Einrichtung von Förderklassen  
ergeben. Im vorliegenden Kapitel sei also dem Thema „Diagnostik von 
Hochbegabung“ besondere Aufmerksamkeit gewidmet. 
 
Merkmale hochbegabter Kinder und Jugendlicher sowie mögliche 
Fehlentwicklungen werden hierbei genau so fokussiert wie verschiedene 
praxisrelevante Aspekte im diagnostischen Entscheidungsprozess und nicht zuletzt 
Möglichkeiten und Grenzen unterschiedlicher diagnostischer Methoden. Da die 
psychologisch-pädagogische Diagnostik in der Intelligenzmessung wurzelt, sei in 
diesem Kapitel auch kurz auf einzelne Punkte von Intelligenzkonzeptionen 
hingewiesen. 
 
 
3.1 ENTWICKLUNGSLINIEN HOCHBEGABTER KINDER 
 
Wie bereits erwähnt, lässt sich für Hochbegabte kein typisches Erscheinungsbild 
ausmachen. Sind sie vielseitig begabt oder nur in einigen eng umgrenzten 
Aufgabenbereichen sehr leistungsfähig? Weisen sie typische 
Persönlichkeitsmerkmale wie z.B. ein positiveres Selbstwertgefühl und höhere 
Kontrollüberzeugung auf? Besondere Motivation? Eine größere 
Konzentrationsfähigkeit? Welche Eigenschaften sind noch repräsentativ? 
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Auf all diese Fragen können keine allgemein gültigen Antworten gefunden werden, 
hochbegabte Kinder und Jugendliche weichen von alterstypischen Normen 
individuell mehr oder weniger stark ab. Hochbegabte stellen eine Gruppe mit sehr 
heterogenen Merkmalsausprägungen dar, weshalb Erkennen und Identifikation 
seitens des Umfeldes große Sensibilität erfordert: Lehrer beobachten Auffälligkeiten, 
Eltern, Kinder- oder Hausärzte, das gesamte soziale Umfeld kann Besonderheiten 
beobachten, sofern es ausreichend informiert ist und eine gewisse Sensibilität 
besteht. Es gibt letztlich nicht „das hochbegabte Kind“. Doch trotz der heterogenen 
Merkmalsausprägungen lassen sich ein paar Gemeinsamkeiten festhalten: 
 
Häufig zeigen hochbegabte Kinder 
- einen für das Alter ungewöhnlich großen Wortschatz 
- früheres Lesen als die meisten anderen Kinder  
- besseres Erfassen der Feinheiten von Sprache 
- eine längere Aufmerksamkeitsspanne, bessere Ausdauer und intensivere 
Konzentration 
- ein schnelleres Erlernen von Grundfertigkeiten und weniger Übungsbedarf 
- ein breites Interessensspektrum 
- eine hoch entwickelte Neugier und ein unerschöpfliches Fragenreservoir 
- Interesse an Experimenten oder daran, Dinge anders zu tun 
- die Neigung, Ideen oder Dinge nach Gesichtspunkten zu verknüpfen, die 
ungewöhnlich sind oder nicht auf der Hand liegen 
- ein außergewöhnliches Gedächtnis für viele Informationen 
- einen ungewöhnlichen Sinn für Humor und 
- größere Sensibilität als andere Kinder (vgl. Webb, Meckstroth & Tolan, 2004, 
S. 60; vgl. zum Überblick auch Fels, 1998, oder Reichle, 2004). 
 
Was den Entwicklungsverlauf anbelangt, so scheinen sich hochbegabte Kinder 
insgesamt schneller auf einem qualitativ hohen Niveau zu entwickeln als 
durchschnittlich begabte Altersgenossen (Reichle, 2004). Im Vergleich zu 
durchschnittlich Begabten werden Hochbegabte in einer Reihe von Studien sogar als 
gesünder, emotional reifer oder psychisch stabiler beschrieben (Reichle, 2004). 
Entgegen mancher Annahmen weichen Hochbegabte z.B. in ihrer Wahrnehmung  
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von Stressoren nicht von durchschnittlich Begabten ab, ebenso leiden sie nicht unter 
einem höheren Maß psychosozialer Anpassungsprobleme (Freund-Braier, 2000; 
Rost, 1993; 2000; Stedtnitz, 1998). 
 
Gleichwohl sind aber auch charakteristische kritische Entwicklungen bekannt. 
Vor diesem Hintergrund ist es daher obligat, auf etwaige Probleme von 
hochbegabten Kindern hinzuweisen sowie auf mögliche Fehlentwicklungen, die 
auftreten können, sofern die betreffenden Kinder nicht erkannt und nicht 
bedarfsgerecht gefördert werden. Zu erwähnen ist hier zunächst das Problem der 
Unterforderung. Obwohl jedes Kind individuell auf Unterforderung reagiert, finden 
sich einige typische Symptome häufiger: Nach kürzeren Phasen der Unterforderung 
lassen beispielsweise das Interesse am Lernstoff, sowie die Lern- und 
Arbeitsmotivation nach, die Konzentrationsfähigkeit nimmt ab, Flüchtigkeitsfehler 
häufen sich, manche Kinder machen auch bewusst Fehler. Viele flüchten sich in eine 
Traumwelt (Huser, 2001). Merkmale nach längerer Zeit der Unterforderung sind u. a. 
starke Schulunlust bis hin zu Leistungsverweigerung, Verhaltensauffälligkeiten, 
Verlust von Selbstvertrauen, häufiges allgemeines Kranksein, Schlaf- und 
Essstörungen sowie chronische Kopf- und Bauchschmerzen oder andere 
psychosomatische Störungen, wobei diese Symptome während der Ferien deutlich 
abgemildert in Erscheinung treten oder sogar ganz verschwinden (vgl. Huser, 2001, 
S. 21; vgl. auch Fels, 1998). Eine weitere Fehlentwicklung kann so genannte Streber-
Angst und Camouflage sein: Unter Streber-Angst wird die Angst verstanden, bei 
guten Leistungen sozial ausgegrenzt und benachteiligt zu werden (Reichle, 2004). 
Sie kommt häufig in solcher Umgebung zum tragen, wo Gleichheit positiver bewertet 
wird als Leistung und kann bei einigen Schülerinnen und Schülern dazu führen, dass 
die eigene Leistungsfähigkeit verschleiert und verdeckt wird, d.h. also z.B., dass 
fähige Schülerinnen – seltener Schüler – plötzlich schlechte Klassenarbeiten 
schreiben. Solche Camouflageprozesse können dabei bewusst oder auch unbewusst 
ablaufen (Reichle, 2004). Im Rahmen der Betrachtung möglicher schwieriger 
Entwicklungsverläufe sei außerdem auf das Problem Underachievement aufmerksam 
gemacht: Verschiedene Studien weisen eine spezielle Gruppe von besonders 
Begabten aus, die unter ihrem eigentlichen Leistungsniveau arbeitet. Sämtliche 
Definitionsbemühungen setzen dabei die Fähigkeiten eines Menschen in Bezug zu 
seinen Leistungen, die unter seinem Potential liegen, jedoch lassen sich keine 
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einheitlichen Terminierungsversuche in der Literatur finden (vgl. Fels, 1998; Huser, 
2001 oder Meyer, 2003), auch schwanken die Angaben über Prozentsätze 
identifizierter Underachiever in Abhängigkeit davon, wie groß die Diskrepanz 
zwischen potenziell erbringbarer und erbrachter Leistung gesetzt wird, um ein 
Underachievement zu begründen (Fels, 1998; Hanses & Rost, 1998; Reichle, 2004).  
Neben der offensichtlichen Minderleistung zeigen diese Kinder und Jugendlichen 
„öfter Auffälligkeiten in ihrer Persönlichkeit und ihrem Sozialverhalten, [sie] sind 
schüchterner, impulsiver, emotional erregbarer, verfügen über weniger 
Willenskontrolle, sind weniger glücklich und beliebt“ (Hanses/Rost, 1998, zitiert nach 
Reichle, 2004, S. 30). Vertiefend kann bei Sparfeldt und Schilling (2006) 
nachgelesen werden. 
 
Zum differenzierten Überblick über mögliche problematische Entwicklungslinien 
bei hochbegabten Kindern und Jugendlichen sowie wahrscheinliche 
Entstehungsbedingungen sei auf Reichle (2004) verwiesen. Eine Auflistung von 
Stärken hochbegabter Kinder sowie möglicherweise daraus entstehender Probleme 
wie z.B. schnelle Auffassungsgabe, die zu Ungeduld gegenüber anderen führen 
kann, findet sich bei Fels (1998) oder auch bei Webb (1994; zitiert nach Tücke, 
2005). Insgesamt lässt sich festhalten, dass viele Schwierigkeiten, die im 
Zusammenhang mit hochbegabten Kindern und Jugendlichen berichtet werden, aus 
ihrer Interaktion mit der Umwelt resultieren. Somit scheint es geboten zu sein, die 
Umwelt besser auf den Umgang mit besonderen Charakteristika Hochbegabter 
vorzubereiten und auszubilden. 
 
 
3.2 INTELLIGENZ ALS BESTIMMUNGSSTÜCK VON 
HOCHBEGABUNG 
 
Historisch betrachtet wurde die Begabungsforschung in den zwanziger Jahren des 
vorigen Jahrhunderts an der Stanford University begründet. Lewis Terman gilt als 
Pionier der psychologischen Begabungsforschung und prägte mit seinen Annahmen 
– er plädierte für eine zentrale Stellung der allgemeinen Intelligenz im Konzept der 
Hochbegabung – das Bild von Hochbegabung entscheidend (vgl. u. a. Feldhusen,  
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2005; Hany, 2007; Wild, 1991; Winner, 2004). Diese Annahme ist bis heute dominant 
(z.B. Amelang, 1996; Brody, 1985, 1992; Callahan, 2000; Eysenck, 1985; Heller, 
2000; Holling & Kanning, 1999; Jäger, 1984; Preckel, 2003; Rost, 2000; Sternberg & 
Davidson, 1986, 2005; Weinert & Waldmann, 1990, Wild, 1991). 
 
 
3.2.1  Intelligenzmodell 
 
Da sich Intelligenz gemäß der klassischen, weltweit dominierenden 
Konzeptualisierung von Hochbegabung als ein essentielles Bestimmungsstück 
intellektueller Hochbegabung erweist (vgl. z.B. Heller, 2000, 2001; Preckel, 2003; 
Rost, 2000; Wild, 1991), soll im Folgenden kurz die Frage nach der Beschaffenheit 
dieses Konstruktes aufgeworfen werden:  
 
Waren die Anfänge der Intelligenzforschung noch geprägt durch eindimensionale 
Intelligenzkonzeptionen (z.B. Binet & Simon, 1905; Spearman, 1904), die bald darauf 
durch multidimensionale Ansätze ergänzt wurden (z.B. Thurstone, 1938; Wechsler, 
1958, beides zitiert nach Preckel, 2003), so wird nunmehr gemeinhin postuliert, dass 
es sich bei Intelligenz um ein mehrdimensionales Konstrukt handelt. Ein Überblick 
über die historische Entwicklung der einschlägigen Forschung zu diesem Thema 
findet sich beispielsweise bei Heller (2000) oder Tücke (2005).  
 
Exemplarisch sei ein modernes und anerkanntes Intelligenzmodell vorgestellt, 
das Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS) von Jäger (1984). Es handelt sich um ein 
weit verbreitetes Modell, welches „auch für die Erörterung theoretischer 
Konzeptionen im Bereich intellektueller Hochbegabung als geeigneter 
Bezugsrahmen empfunden wird“ (Wild, 1991, S. 8). Das Modell siedelt die 
allgemeine Intelligenz auf einer übergeordneten Ebene an. Darüber hinaus wird ein, 
so Preckel (2003), „vergleichsweise breites Spektrum intellektueller Fähigkeiten 
repräsentiert“ (S. 14). Die meisten älteren Intelligenzmodelle lassen sich als 
Teilstrukturen des BIS rekonstruieren.  
 
Das BIS verfügt über eine sehr gute, in vielfachen Replikationen belegte 
Konstruktvalidität (Jäger, Süß & Beauducel, 1997; zitiert nach Preckel, 2003, S. 15). 
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Abbildung 3. Berliner-Intelligenz-Strukturmodell (BIS), nach Jäger (1984), aus Preckel (2003, S. 15). 
 
Nach Jäger, Süß und Beauducel (1997) liegen dem BIS-Modell folgende drei 
Kernannahmen zugrunde: 
1. Mehrfaktorielle Bedingtheit: An jeder Intelligenzleistung sind alle intellektuellen 
Fähigkeiten beteiligt, jedoch mit deutlich unterschiedlichem Gewicht. Somit 
sind die Modellkomponenten nicht unabhängig voneinander. 
2. Mehrmodalitätsprinzip: Intelligenzleistungen und Fähigkeitskonstrukte können 
unter bestimmten Aspekten, Modalitäten genannt, klassifiziert werden. Bisher 
werden zwei Modalitätsklassen, Operationen und Inhalte, spezifiziert. 
3. Hierarchieannahme: Intelligenz ist in Fähigkeiten unterschiedlicher 
Generalitätsgrade differenzierbar. Denkleistungen lassen sich also sowohl 
durch verschiedene speziellere Fähigkeitskomponenten als auch in Bezug auf 
die allgemeine Intelligenz beschreiben. 
 
Durch Kreuzklassifikation der drei Inhaltskomponenten mit den vier 
Operationskomponenten werden die Intelligenzleistungen eingeordnet. Auf dieser 
Stufe werden keine Fähigkeiten, sondern Leistungen postuliert (zitiert nach Preckel, 
2003, S. 15; vgl. auch Heller, 2000 und Wild, 1991). 
 
Bezüglich der praktischen Relevanz bedeutet dies: Das BIS-Modell kann figural-
bildhafte, verbale und numerische Inhalte erfassen. Im schulischen Bereich spielen 
vor allem verbale und numerische Domänen eine Rolle, figural-bildhafte Domänen 
werden in den vorherrschenden Curricula weniger häufig bedient. Neuere  
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Intelligenzstrukturtests wie z.B. der KFT, der IST oder der BIS-Test basieren auf 
solchen Begabungskonzepten, zumindest, was die inhaltlichen Komponenten 
anbelangt (Heller, 2000). Sie können für die einschlägige schulisch relevante 
Diagnostik und Beratung wertvolle Informationen liefern, nicht zuletzt, was die 
Identifikation potenzieller Minderleister anbelangt (vgl. Lohman, 2005). 
 
 
3.2.2  Maßzahl IQ-130 
 
Wann nun eine Begabung als Hochbegabung diagnostiziert wird, ist willkürlich 
festgelegt. Bei Intelligenz wird konventionell ein Grenzwert referiert, der meist einem 
IQ-Wert von 130 entspricht. Bei allen anderen Begabungsbereichen (z.B. 
musikalischen, künstlerischen, sportlichen Bereichen) ist die Klassifikation wesentlich 
schwieriger (vgl. Reichle, 2004). Ein allgemein akzeptierter Maßstab für die 
Beurteilung von Begabung konnte bislang nicht ermittelt werden. 
 
Was bedeutet die Maßzahl IQ 130 konkret? Oder: Ab welchem Ausprägungsgrad 
seiner Fähigkeiten ist ein Mensch hochbegabt? Man geht davon aus, dass Intelligenz 
in der Bevölkerung normalverteilt ist. Unter Berücksichtigung der Gaußschen Kurve 
bedeutet dies, dass sich bei den meisten Menschen, d.h., bei rund 68%, IQ-Werte 
zwischen 85 und 115 finden. Hier spricht man von durchschnittlicher Intelligenz. Als 
hochbegabt gelten gemäß einer internatonalen Einigung die rund 2% der 
intelligentesten Menschen in der Bevölkerung. Diese Menschen weisen in einem 
Intelligenztest mit der am weitesten verbreiteten Standardisierung einen IQ-Wert von 
130 oder höher auf. Die Grenzziehung ist willkürlich, wie z.B. auch die Grenzziehung 
für Fettleibigkeit (vgl. Rost, 2000). Es gibt aber auch andere Standardisierungen: „Die 
Diagnose Hochbegabung wird für IQ ≥ 130 (HAWIK) bzw. ≥ 120 (I-S-T) bzw. ≥ 132 
(BINET) vergeben. Unterschiedliche Grenzen, teilweise auch zwischen 
verschiedenen Auflagen eines Verfahrens, sind auf Besonderheiten der 
Testverfahren und unterschiedliche Normierungszeitpunkte zurückzuführen; sie 
können sich ändern, wenn ein Test neu normiert wird (wie es beispielsweise für den 
HAWIK zwischenzeitlich geschehen ist; […] oder für den I-S-T)“ (Reichle, 2004, 
S.72). Mit der Prozentrang-Definition (2%) hingegen lässt sich eine sichere Einteilung 
treffen, denn die obersten 2% sind immer die obersten 2%. Je nach 
Theoretischer Teil          39 
Forschungsanliegen oder Förderzweck wird diese Grenze verschoben (vgl. u. a. 
Heller et al., 2000; Klauer, 1992; Perleth & Ziegler, 1999). 
 
Eine solche Festlegung weist prinzipiell einige Schwierigkeiten auf: Ein und 
dieselbe Person kann in verschiedenen Tests unterschiedlich hohe Werte erzielen. 
Dies ist damit zu erklären, dass verschiedenen Tests verschiedene theoretische 
Modelle zugrunde liegen. Intelligenztests messen unterschiedliche Aspekte des 
jeweiligen Konstruktes bzw. unterschiedlicher Konstrukte, wobei sich die Kategorie 
Verarbeitungskapazität gemeinhin als zentral erwiesen hat. Entsprechend ist der 
Intelligenzquotient gewissermaßen abhängig von dem jeweiligen Test.  
 
Für die Interpretation sollten grundsätzlich auch Möglichkeiten und Grenzen des 
IQs beachtet werden: Der IQ-Wert ist eine von mehreren Möglichkeiten, ein 
hochbegabtes Kind zu identifizieren. Daneben existieren andere, z.B. subjektive 
Beurteilungen durch Eltern, Lehrpersonen oder Peers, Schulleistungen oder auch 
kreative Verhaltensweisen. Der IQ-Wert lässt sich valide, reliabel und objektiv 
erfassen, was seinen großen Vorteil ausmacht. Andere Faktoren, beispielsweise 
Kreativität, sind psychometrisch sehr viel schwerer zu erheben. Jedoch ist der 
Intelligenzquotient ein Durchschnittswert aus verschiedenen Fähigkeiten - sofern er 
über einen Intelligenztest mit verschiedenen Skalen ermittelt wird. Das bedeutet, er 
ist Ausdruck verschiedener unterschiedlich hoch ausgeprägter Fähigkeiten. Ein 
Beispiel: Schülerin Lena weist eine sehr hohe verbale, aber durchschnittliche 
mathematische Begabung auf, bei ihrer Freundin Hanna verhält es sich genau 
umgekehrt. Beide aber können den gleichen Durchschnittswert im Test erlangen. 
Dies muss bei der Interpretation des Ergebnisses und der daraus resultierenden 
Entscheidung über adäquate Fördermöglichkeiten beachtet werden. Der 
Intelligenzquotient stellt also eine Aussage über das Gesamtpotenzial einer Person 
dar, es handelt sich nicht um einen absoluten Wert. Vielmehr kann der IQ-Wert 
innerhalb gewisser Grenzen variieren, nicht zuletzt aufgrund des Einflusses von 
Störvariablen. Auch hier ein Beispiel: Angenommen, Max brütet während der 
Testung gerade eine Grippe aus, fühlt sich aus anderen Gründen nicht wohl oder 
versteht sich nicht mit der Testleitung. Somit wird er wahrscheinlich nicht die Leistung 
zeigen, die er typischerweise zeigen könnte, sondern tendenziell etwas schlechter 
abschneiden. Angenommen, er fühlt sich besonders wohl oder hat vielleicht ähnliche 
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Aufgaben kurz vor der Testung schon einmal gelöst, so wird er bessere Leistungen 
zeigen als gewöhnlich. Auch dies gilt es bei der Interpretation des Wertes bzw. der 
praktischen Arbeit mit den Kindern zu beachten. 
 
Für die praktische Förderung ist es irrelevant, ob ein Kind nun einen Wert von 
127 oder 133 hat. Ab einem IQ von 130 können Leistungen erbracht werden, die 
genau so mit 127 möglich sind (vgl. zu diesem Abschnitt z.B. Heller, 2000; Holling & 
Kanning, 1999; Klauer, 1992; Wild, 1991).  
 
Zusammenfassend lässt sich festhalten: Besondere kognitive Begabung ist mehr 
als nur der IQ-Wert, ist nur ein Persönlichkeitsfaktor – wenn auch ein 
bedeutungsvoller. Bei der Umsetzung von Begabung in Leistung, und damit bei 
schulischem Erfolg, spielen die so genannten nicht-kognitiven 
Persönlichkeitsmerkmale eine zunehmend wichtigere Rolle (z.B. Heller, 2001), wie 
bereits anhand des Münchner Modells zu besonderer Begabung deutlich wurde. 
 
 
3.3 ASPEKTE DES DIAGNOSTISCHEN PROZESSES 
 
In welchen Fällen sollte eine wissenschaftlich gesicherte Diagnose nun gestellt 
werden? Zweifellos gehen viele der besonders begabten Kinder auch unerkannt 
glücklich durch ihr Leben als Kinder, deren Bedürfnisse erkannt und adäquat 
gefördert werden. Das Erkennen von Bedürfnissen sowie die angemessene Reaktion 
darauf sind von zentraler Bedeutung. Sofern dies gewährleistet ist, braucht bei den 
betreffenden Fällen keine gesicherte Diagnose mehr gestellt zu werden. Das Wohl 
des Kindes ist und bleibt wesentliches Anliegen.  
 
Es gibt aber auch nicht wenige Fälle, in denen eine fundierte Diagnose ratsam 
oder sogar notwendig erscheint: Bei Jugendlichen, die in Förderprogramme, 
Stiftungen, Spezialklassen oder –gymnasien aufgenommen werden sollen bzw. 
wollen, bei denen es also um Entscheidungen von erheblicher Tragweite geht, wird 
eine korrekte Diagnose notwendig, um falschen Einstufungen und damit 
Überforderung, Unterforderung, Frustrationen sowie daraus resultierenden tieferen 
Beeinträchtigungen vorzubeugen.  
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Im Allgemeinen gilt: Wenn die bereits erwähnten Indizien und Zeichen konstant und 
situationsübergreifend auftreten, stellt sich die Frage nach einer 
psychodiagnostischen Überprüfung. Von Bedeutung ist dabei, ob bei dem 
betreffenden Kind aktuell Probleme im schulischen und/oder sozialen Bereich 
vorliegen. Eine entsprechende psychologische Diagnostik ist sodann sinnvoll und 
wichtig, um angemessene Maßnahmen ableiten zu können (vgl. z.B. Klauer, 1992; 
Stapf, 2003). 
 
An dieser Stelle sollte auch erwähnt werden, dass im Rahmen der 
diagnostischen Möglichkeiten zwei Fehleinschätzungen auftreten können: Ein Kind 
wird zu Unrecht als hochbegabt erkannt oder ein hochbegabtes Kind wird als solches 
übersehen (vgl. Feger & Prado, 1998). Im ersten Fall drohen Überforderung, 
Enttäuschung und entsprechende Folgestörungen, welche z.B. psychosomatischer, 
sozial-emotionaler und/oder verhaltensbezogener Natur sein können (Reichle, 2004), 
und welche nicht nur für das überforderte Kind selbst, sondern auch für dessen 
Klasse nachteilige Auswirkungen haben können – beispielsweise dahingehend, dass 
Überforderungsgefühle Disziplinprobleme vermehren (Rindermann, 2007). Im 
zweiten Fall besteht die Gefahr, dass sich das Kind in negativer Richtung zum 
Minderleister oder Underachiever entwickelt, worauf später noch eingegangen wird. 
Oft haben solche Kinder eine „Spirale der Enttäuschung“ hinter sich. Werden sie 
auffällig, besteht die Möglichkeit, gemeinsam mit den Eltern ein Beratungsinstitut 
aufzusuchen und das Kind testen zu lassen. Grundsätzlich sollte in jedem Fall, in 
dem eine Beratung nötig ist, eine diagnostische Absicherung erfolgen.   
 
Der Vollständigkeit halber sollte noch erwähnt werden, dass eine Diagnostik nicht 
nur Vorteile, sondern auch Nachteile haben kann: Möglich ist zum Beispiel eine 
Etikettierung des als hochbegabt getesteten Kindes seitens des Umfeldes, so dass 
es negative Vorurteile spüren muss und vielleicht sogar ausgegrenzt wird. Möglich ist 
jedoch auch eine Art Elitedünkel seitens des begabten Jugendlichen oder 
Erwachsenen, der sich z.B. in Form von Herablassung, Ungeduld oder Ignoranz 
gegenüber Mitmenschen äußern könnte. 
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3.3.1  Diagnostische Kompetenz 
 
Im Rahmen der Betrachtung des diagnostischen Prozesses soll der Fokus nun auf 
diejenigen Personen gerichtet werden, die in der Regel erste Einschätzungen der 
Kinder und Jugendlichen vornehmen – die Lehrerinnen und Lehrer.  
 
Unter Diagnostischer Kompetenz versteht Schrader (2006) „die Fähigkeit eines 
Urteilers, Personen zutreffend zu beurteilen. Sie ist damit Grundlage für die 
Genauigkeit diagnostischer Urteile“ (S. 95). Im Unterschied zu formellen Diagnosen, 
d.h., expliziten, reflektierten Aussagen über Zustände und Merkmale von Personen, 
welche gezielt und systematisch mit Hilfe wissenschaftlich erprobter Methoden 
erstellt werden, handelt es sich bei informellen Diagnosen von Lehrpersonen oftmals 
um implizite subjektive Urteile, Einschätzungen und Erwartungen, welche eher 
beiläufig und unsystematisch während des erzieherischen Handelns im Alltag 
vorgenommen werden (Schrader, 2006). In Kapitel 4 wird auf diesen Aspekt noch 
differenzierter eingegangen werden. Grundsätzlich zeigen Untersuchungen zur 
Zensurengebung, dass Lehrerurteile vielfach nicht objektiv, reliabel und valide sind, 
und dass es vielen Lehrpersonen schwer fällt, Leistungen klassenübergreifend nach 
einem absoluten Maßstab zu beurteilen (Ingenkamp, 1992, zitiert nach Schrader, 
2006, S. 97). Erfolgen die Einschätzungen hinsichtlich bestimmter 
Personenmerkmale oder konkreter Leistungsbereiche, findet sich eine akzeptablere 
Reliabilität und Validität (Schrader, 2006). Im folgenden Abschnitt seien hinsichtlich 
der Diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen vertiefend ausgewählte Befunde 
zur Beurteilung Hochbegabter skizziert: 
 
 
3.3.2  Diagnostische Kompetenz – Befunde  
 
Rost und Hanses (1997) interessierte, ob Lehrpersonen in der Lage sind, 
Hochbegabte unabhängig von deren Schulleistungen identifizieren zu können. Ein 
Vergleich der Intelligenztestwerte von über 7000 Kindern der dritten Jahrgangsstufe 
mit dem Urteil der Lehrpersonen zeigt, dass „die Effektivität der Identifikation 
Hochbegabter (IQ ≥ 126) stark von Schulzensuren abhängt: Je schlechter der 
Notendurchschnitt der Hochbegabten, desto schlechter die Identifikationsleistung“ (S. 
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167). Insbesondere hinsichtlich des Lehrerurteils bei hochbegabten Underachievern 
wurde mangelhafte Effektivität aufgezeigt. 
 
Zwar konnten die Lehrkräfte hochbegabte Schulkinder mit überdurchschnittlichen 
Schulleistungen „recht passabel“ (ebenda, S. 174) identifizieren, bei Schülerinnen 
und Schülern mit durchschnittlichen oder unterdurchschnittlichen Leistungen war dies 
jedoch nicht mehr der Fall: „Mehr als zwei Drittel der hochbegabten Underachiever 
werden […] nicht erkannt“ (ebenda, S. 174). Rost und Hanses (1997) begründen dies 
vor allem damit, dass Lehrpersonen die Performanz, d.h., Schulleistungen, stärker 
gewichten als die Kompetenz, d.h., das intellektuelle Potenzial. 
 
Auch Wild (1991; 1993) untersuchte anhand der umfangreichen Stichprobe (N > 
7000) der ersten Untersuchungsphase des Marburger Hochbegabtenprojektes, wie 
gut Lehrer intellektuell herausragende Grundschulkinder erkennen können. Er fand 
heraus, dass Lehrpersonen die globale Intelligenz recht gut einschätzen können, 
dass sie jedoch dazu neigen, „im Sinne eines ‚Halo-Effektes’ auch innerhalb 
begabungsrelevanter Teilbereiche zu verallgemeinernden Schlussfolgerungen zu 
kommen“ (Wild, 1991, S. 147). Spezifische Begabungstypen werden offensichtlich 
schwer erkannt, d.h., Lehrkräfte können spezifische Fähigkeitsbereiche nicht 
unabhängig voneinander einschätzen. Bei Fähigkeitsbeurteilungen bzw. der 
Einschätzung begabungsrelevanter Verhaltensmerkmale unterliegen Lehrpersonen 
bedeutsamen Generalisierungstendenzen (Wild, 1993). Laut Wild (1991) stimmt dies 
mit Befunden bezüglich allgemeiner Schulleistungsbeurteilen überein, auch auf 
diesem Gebiet werden allzu globale, außerdem kategorial einseitige Urteile, orientiert 
an sprachlichen Leistungen, berichtet (vgl. auch Helmke, 1994). Auffällig ist darüber 
hinaus die ausbleibende Kompetenzverbesserung, so Wild (1991): Lehrpersonen, 
die ihre Schülerinnen und Schüler über zwei bis drei Jahre unterrichteten, konnten 
keine besseren Fähigkeitsbeurteilungen abgeben, als Lehrpersonen, die ihre 
Schülerinnen und Schüler ein halbes Jahr kannten. Wild (1993) regt an, „mehr über 
die Faktoren zu erfahren, die auf den Prozess der Urteilsbildung Einfluss nehmen 
und zu schwachen diagnostischen Leistungen führen“ (S. 256f.; vgl. auch Helmke, 
1994). 
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Diese Befunde deuten darauf hin, dass sich diagnostische Kompetenzen von 
Lehrpersonen hauptsächlich an dem Konstrukt Leistung orientieren, dass aber 
Begabung und Hochbegabung bislang nur grob eingeschätzt werden kann. 
 
 Da Lehrerurteile allerdings von großer Bedeutung sind im Rahmen des 
allgemeinen diagnostischen Prozesses zur Identifikation Hochbegabter (z.B. Holling 
& Kanning, 1999; Renzulli & Delcourt, 1986; Wild, 1991; 1993; Reis & Renzulli, 
2009), ist es wichtig, Lehrpersonen zu trainieren, Eigenschaften, 
Verhaltensmerkmale und Besonderheiten Hochbegabter zutreffend erkennen und 
einordnen zu können. Werden Lehrpersonen über spezifische Kriterien, die explizit 
Eigenschaften und Charakteristika über Hochbegabte enthalten, informiert, so kann 
ihre diagnostische Kompetenz verbessert werden (Hoge & Cudmore, 1986; Kolo, 
1999).  
 
Eine zutreffende Diagnose ist die Voraussetzung dafür, Hilfe- und Förderbedarf  
zu konstatieren, um bestmögliche Entwicklungschancen zu bieten und etwaige 
problematische Entwicklungen zu verhindern (Helmke, 1994; Reichle, 2004). Die 
Qualität diagnostischer Urteile wird dabei als wichtige Bedingung für erfolgreiches 
erzieherisches Handeln angesehen. Dies kann dann gewährleistet werden, wenn 
eine hinreichende Passung zwischen den gestellten Anforderungen und den 
Persönlichkeitsmerkmalen der entsprechenden Schülerinnen und Schüler vorliegt 
(Schrader, 2006). Hierzu sollten formelle und informelle Diagnosen, objektive und 
subjektive Verfahren sinnvoll miteinander verknüpft werden. 
 
 
3.4 DIAGNOSTISCHE MÖGLICHKEITEN 
 
Welche Möglichkeiten bestehen für eine Lehrperson, besonders begabte Kinder im 
schulischen Kontext zu erkennen und zu fördern? Mit welchen Mitteln oder Methoden 
kann Hochbegabung grundsätzlich festgestellt werden? Verschiedene Verfahren 
existieren dazu. Intelligenztests oder andere psychometrische Tests, 
Beobachtungsverfahren, Lehrerurteil, Elternurteil, Peernomination, Selbstrating, oder 
auch Kombinationen verschiedener Verfahren können zur Anwendung kommen (vgl. 
Stapf, 2003). Jedes Verfahren birgt Vor- und Nachteile, die Auswahl der geeigneten 
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Instrumente erfolgt nach dem entsprechenden Identifikationsziel wie z.B. der 
Aufnahme in einen besonderen Schul-Förderzweig. 
 
 
3.4.1  Subjektive Verfahren 
 
Grob lassen sich die diagnostischen Möglichkeiten klassifizieren in subjektive und 
objektive Verfahren. Unter subjektiven Verfahren versteht man Einschätzungen auf 
der Basis subjektiver, individueller Urteile, z.B. Lehrermeinungen. Solche Urteile 
reichen von Vorschlägen bestimmter Personen für bestimmte Zwecke, z.B. der 
Aufnahme in eine Stiftung, über Beobachtungsbögen oder das Ausfüllen von 
Checklisten bis hin zu Gutachten. Aufgrund ihrer subjektiven Komponente werden sie 
als weniger zuverlässig eingestuft als Ergebnisse psychometrisch abgesicherter 
Verfahren. Sie dienen aber häufig als erster Indikator für besondere Begabung, der 
eine weitere Überprüfung nach sich zieht, oft mit Hilfe objektiver Instrumente (vgl. 
Renzulli et al., 2001, S. 92). 
 
In diesem Zusammenhang kann besonderes Augenmerk auf Checklisten 
gerichtet werden, die charakteristische Merkmale von Hochbegabten aufzählen, da 
sie für Laien oft als erste Orientierungshilfe dienen. Das Bundesministerium für 
Bildung und Forschung hat eine solche Checkliste typischer Eigenschaften von 
Hochbegabten veröffentlicht: Hier werden Merkmale des Lernens und Denkens 
genannt, z.B. „Wortschatz ist für (das) Alter ungewöhnlich“, Merkmale zu 
Arbeitshaltung und Interessen, z.B., „…sind bei Routineaufgaben leicht gelangweilt“ 
oder Merkmale des sozialen Verhaltens, wie „…akzeptieren keine Meinung von 
Autoritäten, ohne sie kritisch zu prüfen“ (Bundesministerium für Bildung und 
Forschung [BMBF], 2001, S. 21f.; siehe auch Anhang). 
 
Allerdings dürfen diese Merkmale nicht verallgemeinert werden, da sie nicht für 
die heterogene Gruppe aller Hochbegabten zutreffen. Auch nicht hoch begabte 
Kinder können die genannten Eigenschaften zeigen. Außerdem ist nicht sogleich auf 
Hochbegabung zu schließen, wenn nur eines der Merkmale zutrifft. 
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Eine solche Checkliste mag Eltern oder Lehrpersonen zur Sensibilisierung für 
besondere Begabung gute Dienste leisten. Jedoch ist die Liste weder 
wissenschaftlich fundiert noch präzise formuliert, es wird zudem explizit darauf 
hingewiesen, dass besondere Begabungen nicht durch Ankreuzen bestimmter 
Merkmalskombinationen festgestellt werden können (vgl. ebenda, S. 22), nicht 
zuletzt deshalb, weil solcherlei Checklisten häufig aus der Beratungspraxis heraus 
entstanden sind. Hier kann es zu Stichprobenverzerrungen kommen, welche per se 
einen eingeschränkten diagnostischen Nutzen implizieren. 
 
Zur Güte von Eltern-Checklisten zeigt eine aktuelle Studie von Perleth, Preckel, 
Denstädt und Leithner (2008) interessante Befunde: Es wurde festgehalten, dass der 
Einsatz von Eltern-Checklisten für diagnostische Urteile zur Hochbegabung prinzipiell 
wenig brauchbar ist, wobei jedoch differenziert werden muss zwischen den einzelnen 
Bereichen, die die Items abdecken: Merkmale der Sprache, des Wortschatzes, des 
Detailwissens können von den Eltern zutreffender eingeschätzt werden als Merkmale 
aus dem Bereich der Grundintelligenz – möglicherweise, weil sich entsprechende 
Checklistenitems, die sich auf sprachliche, wissensnahe Kompetenzen beziehen, 
alltagsnäher formulieren lassen und sich auf konkret beobachtbares Verhalten 
beziehen. Abstrakte Urteile beispielsweise über das Erkennen zugrunde liegender 
Prinzipien scheinen den Eltern ungleich schwerer zu fallen. Darüber hinaus, so die 
Ergebnisse der Studie, korrespondieren Checklistenitems des kognitiven Bereiches 
immer noch besser mit der Diagnose „Hochbegabung“ als Fragen, die sich auf 
soziale Kompetenzen, Selbstständigkeit oder Perfektionismus beziehen (Perleth et 
al., 2008, S. 31 ff.).  
 
Allerdings kann und soll es auch gar nicht die Aufgabe von Eltern oder auch 
Lehrpersonen sein, Hochbegabung wissenschaftlich fundiert zu diagnostizieren. 
Pragmatisch gesehen geht es vielmehr darum, sensible Einschätzungen zu lern- und 
leistungsrelevanten Verhaltensdispositionen vorzunehmen (Hany, 2007; Jarosewich, 
Pfeiffer & Morris, 2002; Rohrmann & Rohrmann, 2005). Hierbei können Checklisten 
oder Beurteilungsbogen durchaus hilfreich sein, beispielsweise, um die betreffenden 
Kinder und Jugendlichen von neuen, bisher unbekannten Seiten zu betrachten und 
auch für Laien verständlich zu signalisieren, welche Beobachtungen die 
Einschätzung „hochbegabt“ rechtfertigen.  
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Über den Aspekt des diagnostischen Wertes hinaus zeigen Checklisten noch eine 
weitere nicht zu unterschätzende Funktion: Im Rahmen der Professionalisierung von 
Lehrkräften, insbesondere, wenn Schulen erst beginnen, sich mit Begabtenförderung 
auseinander zu setzen, können sie hilfreiche Dienste leisten und ein komplexes 
Themenfeld überschaubar und handhabbar erscheinen lassen (Hany, 2007; Kiper, 
2000).  
 
Letztlich sollte der Einsatz solcher Instrumentarien unter 
verantwortungsbewusster Berücksichtigung ihrer Möglichkeiten und Grenzen 
erfolgen. Es bleibt dabei grundsätzlich festzuhalten, dass eine fundierte 
Identifizierung Hochbegabter nicht auf einfachem Wege erfolgen kann. Eine 
wissenschaftlich gesicherte Diagnose lässt sich nur von entsprechend ausgebildeten 
Fachleuten durch Anwendung eines standardisierten Intelligenztestes erbringen. 
 
 
3.4.2  Objektive Verfahren 
 
Hier handelt es sich in der Regel um standardisierte Tests oder Testbatterien. Sie 
werden einzeln oder in Gruppen durchgeführt. Was Intelligenztests im Allgemeinen 
betrifft, so müssen für alle Teilnehmer während der Testung die gleichen 
Bedingungen vorliegen. So können die Ergebnisse untereinander verglichen werden 
oder auch mit der Altersgruppe oder der Jahrgangsstufe. Vorteil: Eine zuverlässige 
Aussage über das oder die gemessenen Merkmale wird ermöglicht. Nachteile: Die 
Aussage ist nur punktuell und damit relativ zu verstehen. Auch sind Aussagen über 
das Zustandekommen des Ergebnisses nicht möglich. Im Zusammenhang mit 
Möglichkeiten und Grenzen des IQ-Wertes wurde dies bereits angesprochen – hat 
ein Kind z.B. zum entsprechenden Testzeitpunkt eine Erkältung gehabt, oder sich mit 
den Testleitern nicht gut verstanden, oder war es vielleicht besonders gut gelaunt? 
Oder wurde seine Testleistung durch andere Faktoren, so genannte Störfaktoren 
beeinflusst (vgl. Feger & Prado, 1998; Stapf, 2003)? 
 
Daher sollte bei einer verlässlichen und guten Diagnostik darauf geachtet 
werden, dass nicht nur ein einziger Test durchgeführt wird, sondern zumindest ein 
weiteres Verfahren zur Absicherung der Ergebnisse angewendet wird. Der  
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theoretische Hintergrund, beispielsweise das dem betreffenden Test zugrunde 
liegende Intelligenzmodell, sollte bei der Interpretation der Werte unbedingt beachtet 
werden. Die Möglichkeiten und Grenzen der Testdiagnostik implizieren eine 
professionelle, sachgerechte Auswahl, Durchführung und Auswertung der Verfahren 
– auch die Erstellung eines abschließenden Gutachtens muss bestimmten 
Qualitätsstandards unterliegen. Intelligenz-Tests und andere Leistungstests sollten 
also nur von Fachleuten, von Diplom-Psychologen oder Medizinern durchgeführt 
werden, die über entsprechende psychodiagnostische Kenntnisse und 
Hintergrundwissen sowie über Erfahrungen im Umgang mit Jugendlichen verfügen. 
Sofern diese Aspekte gegeben sind, kann den Aussagen vertraut werden. Um das 
relative Ausmaß der kognitiven Leistungsfähigkeit festzustellen, ist die 
Intelligenzdiagnostik ohne Alternative. 
 
Im Verlauf des diagnostischen Prozesses sollten zusätzlich zu den Testungen ein 
Vorgespräch und eine Befragung der Eltern zur Lebensgeschichte des Kindes 
stattfinden. So können eventuelle Besonderheiten und aktuelle Fragestellungen 
beachtet werden, um die diagnostische Analyse möglichst differenziert den 
individuellen Bedürfnissen der betreffenden Familie anpassen zu können, nicht 
zuletzt, was die Auswahl der verwendeten Testverfahren und Batterien anbelangt.  
Je nach Möglichkeit sollten zusätzliche Daten von den Eltern und auch der Schule 
erhoben werden, um ein umfassendes Bild vom zu Untersuchenden zu gewinnen. 
 
Außerdem sollte berücksichtigt werden, dass die prognostische Validität solcher 
objektiver Verfahren relativ einzustufen ist, vor allem langfristig. Testverfahren sind 
zwar in der Lage, bei Bedarf Kinder bereits ab dem Alter von 2-3 Jahren auf ihre 
kognitive Leistungsfähigkeit hin zu untersuchen. Allerdings ist für ein solides 
Ergebnis ratsam, frühestens im Vorschulalter oder beim Eintritt in die Grundschule 
eine psychodiagnostische Untersuchung vorzunehmen. Um das Alter von sechs 
Jahren wird die Intelligenz stabiler als im früheren Alter und korreliert gut mit 
schulischen Leistungen (Berk, 2005; Hanses, 2000). Je nach Entwicklung der 
familiären, schulischen und sozialen Situation kann es sinnvoll sein, eine erneute 
Diagnostik im Alter von ungefähr 10 Jahren durchzuführen, wenn Entscheidungen 
über die weiterführende Schule getroffen werden müssen.  
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Betrachtet man entsprechend Veröffentlichungen zur allgemeinen Entwicklung von 
Intelligenz, so ist anzumerken, dass die Stabilität mit höherem Kindesalter zunimmt – 
die Intelligenz eines Zehnjährigen unterscheidet sich nicht mehr wesentlich von der 
eines Erwachsenen. In Querschnittsstudien wird in der Regel sodann von einer 
Abnahme im Erwachsenenalter ab Mitte der dreißiger Jahre gesprochen. 
Langzeitdaten hingegen zeigen stetige Verbesserungen vom frühen zum mittleren 
Erwachsenenalter, ein Abstieg wird erst nach den sechziger Jahren postuliert (Berk, 
2005). Eine der bekanntesten Untersuchungen zu Veränderungen in intellektuellen 
Fähigkeiten, die Seattle Longitudinal Study, welche Längsschnitt- und 
Querschnittanalysen kombiniert, nimmt keine konstante Abnahme intellektueller 
Fähigkeiten an. Die meisten Fähigkeiten, so die Studienergebnisse, werden oftmals 
bis in die fünfziger und sechziger Jahre beibehalten oder sogar leicht verbessert, 
danach nehmen die Leistungen allmählich ab. Allerdings wird auch eine hohe 
interindividuelle Variabilität verzeichnet. Außerdem verändern sich nicht alle 
untersuchten Fähigkeiten nach ähnlichem Muster, räumliche Fähigkeiten 
beispielsweise verschlechtern sich früher (Schaie, 1996). 
 
Zu den anerkannten Testverfahren gehören beispielsweise 
- Hamburg-Wechsler-Intelligenztest für Kinder (Hawik-III-R bzw. Hawik IV) 
- Das Adaptive Intelligenz-Diagnostikum (AID 2) 
- Intelligenzstrukturtest (IST 2000) 
- Der Kognitive-Fähigkeiten-Test (KFT) 
- Standard Progressive Matrices (SPM) 
- Culture-Fair-Test (CFT)  
- Kaufman-ABC 
- Naglieri Nonverbal Ability Test (NNAT) 
 
Anerkannt sind Testverfahren dann, wenn sie die Haupt- und Nebengütekriterien 
der Psychometrie erfüllen. Zu den Hauptgütekriterien zählen Objektivität, Reliabilität 
und Validität (z.B. Bühner, 2006; Leutner, 2006). Ein Test gilt dann als objektiv, wenn 
Durchführung, Auswertung und Interpretation vom Testanwender nicht beeinflusst 
werden kann, d.h. wenn mehrere Anwender auf der Basis des eingesetzten Tests zu 
derselben Aussage kommen. Reliabel ist ein Test dann, wenn er das, was er misst, 
möglichst zuverlässig und fehlerfrei misst, d.h. wenn eine wiederholte Messung unter  
50  
denselben Bedingungen und an demselben Gegenstand zu demselben Ergebnis 
gelangt. Die Validität oder Gültigkeit eines Tests gibt den Grad der Genauigkeit der 
Messung an, d.h. ein Test ist dann valide, wenn er das, was gemessen werden soll, 
auch tatsächlich misst. Als Nebengütekriterien werden Ökonomie bzw. 
Wirtschaftlichkeit, Nützlichkeit, Fairness, Normierung und Vergleichbarkeit von 
Testverfahren genannt (Bühner, 2006; Leutner, 2006; Lienert, 1989). 
 
Um Schwankungen beim zu Testenden und beim Testleiter auszugleichen, sollte 
sich der diagnostische Prozess aus mehreren Urteilen zusammen setzen, deren Vor- 
und Nachteile, Möglichkeiten und Grenzen abzuwägen sind. Des Weiteren genügt 
das Erkennen besonderer Begabungen allein nicht, vielmehr sollte mit einer 
sensiblen, förderdiagnostisch-individuellen Begleitung darauf reagiert werden (vgl. 
Heller et al., 2000; Klauer, 1992; Stapf, 2003). 
 
Abschließend kann noch auf eine detaillierte Übersicht bezüglich der Vor- und 
Nachteile subjektiver und objektiver Verfahren hingewiesen werden, die sich in 
tabellarischer Form bei Feger und Prado (1998, S. 46) finden lässt. 
 
Diagnostische Untersuchungen bei Hochbegabten sollen also in der Hauptsache 
der adäquaten Entwicklungsförderung zu gute kommen. Ausgehend von 
verschiedenen komplexen Formen und Dimensionen im Rahmen der 
Konzeptualisierung von Hochbegabung (vgl. Kapitel 2 und 3) ist es dabei von 
zentraler Bedeutung, die relevanten kognitiven aber auch nicht-kognitiven 
Persönlichkeitsmerkmale sowie die umweltbezogenen Einflussvariablen möglichst 
differenziert zu erfassen und alle verfügbaren Informationsquellen optimal zu nutzen 
(vgl. Heller, 2001). Diagnose und Förderung können somit als funktionelle Einheit 
betrachtet werden.  
 
Im weiteren Verlauf dieser Arbeit sollen Aspekte und Voraussetzungen 
thematisiert werden, die eine adäquate Förderung hochbegabter Kinder und 
Jugendlicher bestimmen, ermöglichen und gewährleisten. 
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4  EINSTELLUNG DER UMWELT GEGENÜBER 
HOCHBEGABUNG 
 
 
Wenn der Wind des Wandels weht,  
dann bauen manche Mauern, andere Windmühlen (chinesisches Sprichwort).  
 
 
Optimale Entwicklungsbedingungen eines Kindes oder Jugendlichen setzen 
mindestens drei wesentliche Faktoren voraus: Zunächst muss fundiert diagnostiziert 
und erkannt werden, welche Stärken und Schwächen eine Schülerin oder ein 
Schüler hat, und wie sich das Intelligenz- und Leistungsprofil zu einem definierten 
Zeitpunkt zusammensetzt (z.B. Heller, 2000). Diagnostik allein genügt jedoch nicht, 
wie in den vorangegangenen Kapiteln beschrieben wurde. Sodann sollte das 
Lernangebot bzw. die schulische Umgebung durch adäquate Maßnahmen gestaltet 
werden (z.B. Heinbokel, 2002; Smutny, Walker & Meckstroth, 1997; Stapf, 2008). 
Darüber hinaus ist eine positive Einstellung gegenüber Hochbegabten unerlässlich 
(Rodriguez, 1993). Um der Komplexität des Konstruktes Hochbegabung gerecht zu 
werden und ein möglichst umfassendes Verständnis anzubahnen, genügt es nicht, 
die Themenfelder Diagnostik und Förderung zu fokussieren, auch Einstellungen 
müssen beachtet werden: 
 
Hinsichtlich der Einstellungen der Umwelt gegenüber Hochbegabten ist eine 
kontroverse Diskussion der Thematik zu beobachten. Hochbegabte Kinder lösen 
Verunsicherung auf besondere Weise aus, wecken Ehrfurcht und Bewunderung 
genau wie Angst oder Neid. Anders-Sein irritiert. Zwar hat sich die intellektuell, 
emotional und politisch gefärbte Thematik in den letzten Jahren in der öffentlichen 
Diskussion zunehmend etabliert, jedoch existieren nach wie vor zahlreiche 
Stereotype, Missverständnisse und Vorurteile über das Wesen von Hochbegabung, 
die im Umgang mit hochbegabten Kindern und ihren Familien handlungsleitend sind. 
Obschon mittlerweile leichte Einstellungsänderungen hin zum konstruktiveren 
Miteinander zu verzeichnen sind, ergeben sich viele Beratungsanlässe in 
entsprechenden Einrichtungen immer noch vor dem Hintergrund tief sitzender 
Unsicherheiten, Ängste, Vorurteile und Stereotype (vgl. Elbing, 2000; Wittmann & 
Holling, 2004), und zwar bei allen im schulischen Kontext beteiligten Parteien: 
Familien mit hochbegabten Kindern zeigen Furcht vor Stigmatisierung (vgl. auch 
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Rindermann, 2007), Familien von Schülerinnen und Schülern aus Regelklassen 
haben Angst, benachteiligt zu werden, um nur zwei charakteristische Beispiele zu 
nennen. Und auch Lehrpersonen haben hinsichtlich ihrer praktischen Arbeit mit 
begabten Schülerinnen und Schülern viele Fragen, sind verunsichert nicht nur im 
didaktisch-methodischen Bereich.  
 
Erschwerend kommt hinzu, dass die meisten Lehrer bislang kaum in Aus- und 
Weiterbildung mit dem Thema konfrontiert worden sind und auf den Unterricht bzw. 
den Umgang mit betroffenen Kindern und ihren Familien nicht adäquat vorbereitet 
worden sind (Guskin, Peng & Majd-Jabbari, 1988; Holling & Kanning, 1999; Reichle, 
2004; Webb et al., 2004).  Welche Konsequenzen sind also zu erwarten? Welche 
Handlungsmöglichkeiten gibt es? Eine positive Einstellung begabten Schülerinnen 
und Schülern gegenüber kann als eine wichtige förderliche Bedingung 
herauskristallisiert werden auf dem Weg der Umsetzung von Begabung in Leistung. 
Diese Aspekte sollen im nun folgenden Teil der Arbeit näher beleuchtet werden. 
 
 
4.1 EINSTELLUNG – THEORETISCHER HINTERGRUND 
 
Theoretische und wissenschaftlich konstruierte Modelle erfassen das Konstrukt 
Hochbegabung nicht ausreichend differenziert (Sternberg, Conway, Ketron & 
Bernstein, 1981; Sternberg & Zhang, 1995). Daneben sollte auch das 
alltagsrelevante, subjektive Verständnis, sollten die von persönlichen 
Überzeugungen, Zielen, Wünschen und Erwartungen gefärbten Meinungen 
untersucht werden – insbesondere von Lehrpersonen. Denn es ist gesetzlich 
vorgeschriebene Aufgabe der Schule, und damit der einzelnen Lehrpersonen, ihren 
Schülerinnen und Schülern angemessene, neigungs- und begabungsentsprechende 
Lernangebote zu offerieren und damit fachliche und persönliche Entwicklung zu 
ermöglichen (Reichle, 2004). Dabei gilt es nicht nur lernschwache Schülerinnen und 
Schüler zu erkennen und zu fördern, sondern auch den begabten Kindern und 
Jugendlichen gerecht zu werden (Helmke, 1994). Es gilt, pädagogische 
Entscheidungen zu optimieren und das allgemeine Unterrichtsgeschehen zu steuern. 
Im Unterschied zu Lernschwächeren jedoch werden die Bedürfnisse begabter 
Schülerinnen und Schüler oft noch vernachlässigt (z.B. Illsley, 1990; Reichle, 2004; 
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Webb et al., 2004). Dieser Aspekt erhält besondere Brisanz wenn man bedenkt, dass 
Schülerinnen und Schüler ihre eigenen kognitiven Fähigkeiten gemeinhin erst ab der  
dritten Grundschulklasse zutreffend einschätzen können (Wild, 1991). Die Kinder 
sind also auf Hilfe und Unterstützung angewiesen. Auch von Eltern, 
Erziehungsberechtigten oder anderen Bezugspersonen können und dürfen nicht 
diejenigen Kompetenzen und Fertigkeiten erwartet werden, die nötig sind, um 
optimale Bildungsplatzierungen zu erreichen. Dies ist Aufgabe der Lehrerinnen und 
Lehrer als Bildungsexperten (Reichle, 2004). 
 
Insofern sind Lehrpersonen in zweifacher Weise – per formal-rechtlichem Auftrag 
und aus persönlicher, berufsethischer Haltung gegenüber den ihnen anvertrauten 
Kindern und Jugendlichen – verantwortlich für adäquates Fördern und Fordern, 
bestimmen sie doch nicht zuletzt auch die Teilnahme ihrer Schülerinnen und Schüler 
an entsprechenden Fördermaßnahmen für Hochbegabte. Abgesehen von 
förderpädagogischen Aspekten haben Lehrerurteile also speziell hinsichtlich der 
Identifikation Begabter neben der Intelligenztestung bzw. allgemein neben 
wissenschaftlich fundierten Verfahren der Hochbegabtendiagnostik eine wichtige 
Funktion: Sie sind erste Indikatoren, die eine umfassende Diagnostik anregen 
können, und sie liefern darüber hinaus wichtige ergänzende Informationen zu lern- 
und leistungsrelevanten Persönlichkeits- und Verhaltensmerkmalen (Hany, 2007).  
 
Wie aber gelangen Lehrpersonen zu ihren Urteilen? Nach Guskin, Peng und 
Simon (1992) spielen bei Lehrerurteilen Überzeugungen, Stereotype und 
Erwartungen eine zentrale Rolle. Wie konzeptualisieren Lehrpersonen das Konstrukt 
Hochbegabung? Oder provokativ: Wieso glauben sie zu wissen, wie Hochbegabte 
sind, obwohl die meisten nur wenige kennen? Denn Hochbegabte stellen in der 
Gesamtgruppe der Schülerinnen und Schüler für den durchschnittlichen Lehrer doch 
eher Ausnahmen dar (Endepohls-Ulpe, 2004). Welche Einstellungen also haben 
Lehrpersonen gegenüber hochbegabten Schülerinnen und Schülern und in welcher 
Weise leiten diese Einstellungen ihr pädagogisches Handeln? Zu verstehen, in 
welcher Weise begabte Schülerinnen und Schüler von ihren Lehrpersonen 
wahrgenommen und beurteilt werden, ist darüber hinaus auch grundlegend für die 
Entwicklung von Fortbildungen und Förderprogrammen (Lee, 1999). Demgemäß 
sollen nun die Begriffe Einstellung, Stereotype und Vorurteile näher spezifiziert 
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werden. Im Anschluss an diese theoretische Verortung wird der Fokus auf 
Studienbeispiele zur Konzeptualisierung von Hochbegabung aus Lehrpersonensicht 
gelenkt. 
 
 
4.1.1  Sozialpsychologische Konzepte –  
 Einstellungen, Stereotype und Vorurteile 
 
Aus sozialpsychologischer Sicht betrachtet sind Einstellungen gegenüber Menschen, 
Dingen, Handlungen etc. schematisch abgespeichert, weil dies die Orientierung in 
einer komplexen Welt erleichtert (Gollwitzer & Schmitt, 2009). Einstellungen basieren 
oft auf Lernprozessen und sind in vielen Fällen sozial beeinflusst (Aronson, Wilson & 
Akert, 2008; Bohner & Wänke, 2002). Per Definition werden Einstellungen 
verstanden als „Prädispositionen, auf eine bestimmte Klasse von Objekten mit 
bestimmten Formen des Verhaltens zu reagieren“ (Rosenberg & Hovland, 1960, 
zitiert nach Gollwitzer & Schmitt, 2009, S. 150). Dabei ist die Menge der möglichen 
Objekte grundsätzlich unbegrenzt, sie können konkret oder abstrakt sein, es kann 
sich um einzelne Personen oder Gruppen von Personen handeln (Bohner & Wänke, 
2002). Darüber hinaus wird impliziert, dass Einstellungen das Verhalten bestimmen – 
wer einem Objekt gegenüber eine negative Einstellung hat, wird dieses in aller Regel 
meiden. Auch beschreibt eine Einstellung gegenüber einem bestimmten Objekt einen 
bestimmten psychologischen Zustand: Man reagiert auf einen Stimulus, indem man 
seine – positive oder negative – Wertschätzung ihm gegenüber zum Ausdruck bringt 
(vgl. Gollwitzer & Schmitt, 2009, S. 150).  
 
Dies kann spezifiziert werden mit Hilfe des Drei-Komponenten-Modells der 
Einstellung von Rosenberg und Hovland (1960): Gemäß ihrer Annahme hat eine 
Einstellung gegenüber einem Objekt immer eine kognitive, eine affektive und eine 
verhaltensmäßige Komponente, wobei die verhaltensbezogene Komponente von 
einfachen motorischen Verhaltensformen bis hin zu komplexen sozialen 
Verhaltensformen wie Bewunderung oder Diskriminierung reichen kann. Außerdem 
gehen die Autoren von zeitlicher Stabilität und transsitualer Konsistenz, sowie von 
einer Generalisierung von Einstellungen aus (zitiert nach Gollwitzer & Schmitt, 2009, 
S. 151).  
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Konfrontation 
mit dem 
Einstellungsobjekt
Einstellung 
gegenüber 
dem Objekt
positive – negative
Bewertung 
(kognitiv)
Sympathie – Antipathie
(affektiv)
Annäherung – Vermeidung
(verhaltensmäßig)
 
Abbildung 4. Drei-Komponenten-Modell der Einstellung (aus Gollwitzer & Schmitt, 2009, S. 151). 
 
Übertragen auf den Kontext Hochbegabung könnte dies anhand folgendem 
Beispiel konkretisiert werden: Befindet sich in der Klasse einer Lehrperson eine 
hochbegabte Schülerin, und hat der betreffende Lehrer eine positive Einstellung 
gegenüber der Thematik, wird er seine Schülerin mit großer Wahrscheinlichkeit 
positiv bewerten und fördern, wird ihr mit Sympathie begegnen und gerne und 
engagiert in der Klasse unterrichten. Auch kann sich die positive Einstellung der 
Lehrperson gegenüber Hochbegabung über verschiedene Klassen und 
Klassenstufen hinweg erstrecken, und womöglich wird die Lehrperson nicht nur 
dieser einzelnen Schülerin positiv gegenüber stehen, sondern vielem, was mit 
Hochbegabung assoziiert ist. Bei negativer Einstellung lässt sich das Beispiel 
entsprechend leicht in die andere Richtung – in einigen Fällen möglicherweise sogar 
bis hin zur Diskriminierung denken. 
 
Was die Funktion von Einstellungen anbelangt, so sind in der einschlägigen 
Literatur zahlreiche, oft weitreichende und prägende individuelle und soziale 
Funktionen beschrieben wie z.B. Komplexitätsreduktion oder die Möglichkeit zur 
Selbstdefinition. Eine überblicksartige Darstellung findet sich beispielsweise bei 
Gollwitzer und Schmitt (2009) oder Bohner und Wänke (2002). 
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Die Begriffe Stereotyp und Vorurteil werden vielfältig und oftmals nicht trennscharf 
verwendet. Es existieren diverse theoretische Perspektiven (Leyens, Yzerbyt & 
Schadron; 1994; Schlöder, 1988). Unter beiden Begriffen werden grundsätzlich 
Überzeugungen und Bewertungen über das Verhalten und die Eigenschaften einer 
Gruppe von Menschen verstanden (Fiske, 1998; Schäfer, 1988; Schlöder, 1988). 
Gemäß Schäfer (1988) weisen beide Begriffe dennoch aber verschiedene 
Bedeutungstraditionen auf: Stereotype implizieren vornehmlich kognitive Prozesse 
der Unterscheidung und Verallgemeinerung, während sich Vorurteile hauptsächlich 
auf affektive Prozesse der Abwertung beziehen (vgl. ebenda, S. 51). Beiden 
Begriffen gemeinsam ist, so Schäfer (1988), „dass die bezeichneten Prozesse in 
Urteilen über Personen (oder anderen Sachverhalten) als Mitgliedern von Gruppen 
(beziehungsweise Klassen) zum Ausdruck kommen, sozial geteilt sind und sich 
durch besondere Stabilität auszeichnen“ (S. 51). Individuen werden also beurteilt und 
eingeschätzt anhand des Wissens über eine bestimmte Gruppe, der sie angehören, 
wobei diese Einschätzungen genauso positiv wie negativ bzw. zutreffend oder nicht 
zutreffend sein können (Kanahara, 2006). Vorurteile und Stereotype sind folglich 
nicht ausschließlich negativ behaftet, vielmehr dienen sie dazu, im Rahmen der 
Informationsverarbeitung kognitive Prozesse zu vereinfachen und somit 
Handlungssicherheit zu schaffen (z.B. Fiske, 1998). Als komplexe, 
mehrdimensionale, strukturierte Systeme beinhalten sie Vorstellungen darüber, 
welche Eigenschaften bei einer bestimmten Kategorie von Personen – z.B. eben 
Hochbegabten – gemeinsam auftreten bzw. welche sich gegenseitig ausschließen 
(Endepohls-Ulpe, 2004). Stereotype und Vorurteile können jedoch problematischer 
Natur sein, und zwar immer dann, wenn sie die Basis sind für Intoleranz und 
Benachteiligungen durch missgünstige oder feindselige Verhaltensweisen (Leyens et 
al., 1994; Schäfer, 1988). 
 
In Anlehnung an Rehm (1986) unterscheidet Petermann (1988) nicht 
grundlegend zwischen Einstellung und Vorurteil, sondern versteht Vorurteile als eine 
Teilklasse von Einstellungen (vgl. S. 127). Für die vorliegende Arbeit sei diese 
Sichtweise übernommen. Im Folgenden wird übergreifend und zusammenfassend 
der Begriff Einstellung verwendet, die Begriffe Vorurteile und Stereotype sollen 
darunter subsumiert werden, wenn es darum geht, das Bild von Hochbegabung aus 
der Perspektive von Lehrpersonen zu thematisieren. Ein detaillierter Überblick zu 
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Entwicklungslinien der Stereotypen- und Vorurteilsforschung findet sich bei Schäfer 
(1988), ein Überblick über Definitionsbeispiele von Stereotypen bei Kanahara (2006), 
von Vorurteilen bei Schlöder (1988). 
 
 
4.1.2  Sozialpsychologische Konzepte –  
Einstellungserwerb und Einstellungsänderung 
 
Bei der Bildung von Einstellungen handelt es sich um komplexe Prozesse, bei denen 
soziale Erfahrungen eine große Rolle spielen (Aronson, Wilson & Akert, 2008; 
Petermann, 1988). Einstellungen werden oft auf rationalem Wege durch 
Überzeugung erworben oder entstehen als Folge von mehr oder weniger bewussten 
Lernprozessen wie z.B. der operanten Konditionierung, dem Modellernen oder der 
klassischen Konditionierung (Gollwitzer & Schmitt, 2009). Zwar wird auf der Basis 
von Zwillingsstudien auch auf eine zumindest indirekte genetische Komponente 
hinsichtlich der Genese von Einstellungen verwiesen (Aronson, Wilson & Akert, 
2008), doch geht man gemäß der heute gängigen Lehrmeinung grundsätzlich davon 
aus, dass Einstellungen erlernt werden (Bohner & Wänke, 2002).  
 
Folglich können sie auch wieder ver- oder umgelernt werden, wobei hier ähnliche 
Prozesse wirksam sind wie im Rahmen des Einstellungserwerbs (Bohner & Wänke, 
2002). Zusätzlich kann laut Gollwitzer und Schmitt (2009) einerseits eine 
Einstellungsänderung erfolgen, wenn Verhaltensgewohnheiten gegenüber dem 
Einstellungsobjekt geändert werden, was sich aus der Selbstwahrnehmungstheorie 
von Bem sowie aus der Dissonanztheorie von Festinger ableiten lässt (vgl. S. 156f.). 
Außerdem gelingt Einstellungsänderung auch durch Überzeugung. Allerdings 
hängen solche Überzeugungsversuche in hohem Maße von der Güte der Argumente 
ab und verlaufen nicht immer erfolgreich – selbst wenn die Qualität der Argumente 
zufriedenstellen ist. In diesem Zusammenhang weisen Gollwitzer und Schmitt (2009) 
darauf hin, dass grundsätzlich zwei Wege der Überzeugung durch gute Argumente 
existieren, wobei situationale und auch personale Spezifika bei der Verarbeitung der 
Argumente eine Rolle spielen, wie im Rahmen des Elaboration-Likelihood-Modells 
von Petty und Cacioppo (1986; zitiert nach Gollwitzer & Schmitt, 2009) spezifiziert 
wird: Ist die Person fähig und motiviert, Informationen und Argumente zu sammeln  
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und abzuwägen, so kann die Überzeugung und Einstellungsänderung auf direktem, 
rationalem Wege erfolgen. Ist die Person nicht motiviert und/oder nicht fähig, so wird 
sie sich auf periphere Hinweisreize stützen wie z.B. Wortwahl, Gestik oder Kleidung 
der argumentierenden Person – Reize also, die mit den Inhalten der Argumente 
nichts zu tun haben, die aber auf indirektem Wege subjektive Glaubwürdigkeit 
vermitteln können (vgl. ebenda, S. 157, vgl. auch Aronson, Wilson & Akert, 2008). 
Umgekehrt kann sich auch Widerstand im Rahmen der Überzeugungsversuche 
regen bis hin zum Einnehmen der gegenteiligen Position, z.B. wenn Personen die 
Einflussnahme auf ihre Einstellung als Einschränkung ihrer Willens- und 
Handlungsfreiheit empfinden, oder wenn sie über den Versuch einer gezielten 
Einflussnahme vorgewarnt werden (Gollwitzer & Schmitt, 2009). 
  
Es bleibt insgesamt auch kritisch anzumerken, dass aus den Einstellungen einer 
Person nicht immer und zwangsläufig ihr Verhalten vorhergesagt werden kann (vgl. 
die Konsistenzkontroverse in der entsprechenden Literatur), sondern dass durchaus 
Diskrepanzen zwischen Einstellung und dem tatsächlichen Verhalten existieren 
können (z.B. Bohner & Wänke, 2002). 
 
Vor dem Hintergrund der Planung und Durchführung einer 
Interventionsmaßnahme für Lehrpersonen zum Umgang mit Hochbegabung und 
Heterogenität in Klassen kommt den oben beschriebenen Aspekten jedoch eine 
entscheidende Bedeutung zu: Fakt ist, dass Einstellungen im Rahmen des 
Lehrerurteils eine zentrale Rolle spielen. Fakt ist auch, dass Einstellungen 
veränderbar sind, insbesondere durch Methoden und Übungen der 
Verhaltensänderung, der Information und der argumentativen Auseinandersetzung. 
Insofern ist es zweifelsfrei legitimiert und notwendig, ein entsprechendes Training 
auch auf die Einstellung von Lehrpersonen zur Thematik auszurichten, zumal sich 
die erwähnten Methoden der Einstellungsänderung während einer 
Fortbildungsmaßnahme didaktisch gut umsetzen lassen. 
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4.2  EINSTELLUNGEN IM KONTEXT VON HOCHBEGABUNG 
 
Wie eingangs erwähnt, beinhaltet die Auseinandersetzung mit der Thematik 
Hochbegabung neben dem theoretisch fundierten, publizierten Hintergrund auch 
subjektive Vorstellungen, Meinungen und Einstellungen. Manche Autoren 
differenzieren hierbei zwischen expliziten, also fachwissenschaftlich gesicherten, und 
impliziten Theorien. Darunter werden Theorien über Hochbegabung verstanden, die 
auf alltäglichen, naiven Vorstellungen und Meinungen über Fähigkeiten und 
Eigenschaften hochbegabter Schülerinnen und Schüler basieren (z.B. Fry, 1984; 
Sternberg, 1990; Sternberg, Conway, Ketron & Bernstein, 1981; Sternberg & Zhang, 
1995; Wild, 1991; Ziegler, Kuhn & Heller, 1998). Wie lassen sich diese naiven 
Vorstellungen, Mythen oder Vorurteile im Allgemeinen konkretisieren? Und welche 
Vorstellungen und Überzeugungen sind speziell bei Lehrpersonen nachzuweisen? 
Selbst wissenschaftliche Diskussionen hinsichtlich der Konzeption und Definition von 
Hochbegabung sind gekennzeichnet durch heterogene Auffassungen. Nach 
Endepohls-Ulpe (2004) ist es daher „nicht verwunderlich, wenn sich auch bei Laien 
und eher praxisorientiert ausgebildeten Pädagogen sehr unterschiedliche und u. U. 
auch unrealistische Vorstellungen von Hochbegabung finden“ (S. 126f.). In der Regel 
kann davon ausgegangen werden, dass nur wenige Lehrpersonen über Zugang zu 
detailliertem Fachwissen verfügen, sofern sie nicht entsprechend geschult worden 
sind. Es ist anzunehmen, dass Kenntnisse, die aus einer fundierten 
Auseinandersetzung mit der Thematik resultieren, nur sporadisch im alltäglichen 
Unterrichtsgeschehen angewendet werden, und dass Lehrpersonen im Umgang mit 
hochbegabten Schülerinnen und Schülern vielmehr auf naive Meinungen 
zurückgreifen (Endepohls-Ulpe, 2004).  
 
 
4.2.1  Einstellungen, Stereotype und Vorurteile gegenüber 
 hochbegabten Kindern und Jugendlichen 
 
Eine offene, unvoreingenommene Einstellung gegenüber begabten Kindern und 
ihren Familien sollte es erleichtern, konstruktiv auf die Bedürfnisse begabter Kinder 
einzugehen. Solche positiven Einstellungen gegenüber Hochbegabten sind jedoch 
nicht immer selbstverständlich – im Gegenteil: Neben dem Wissen über allgemeine 
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charakteristische Merkmale hochbegabter Kinder und Jugendlicher (vgl. Abschnitt 
3.1) existieren auch typische Mythen und Klischeevorstellungen im Zusammenhang 
mit Hochbegabten (z.B. Webb et. al., 2004). Ellen Winner (2004) beispielsweise 
spezifiziert verschiedene „weitverbreitete […], falsche Annahmen über 
Hochbegabung“ (S. 16). Die wichtigsten der von ihr untersuchten 
hochbegabungsrelevanten Stereotype und Vorurteile sowie die jeweilige realistische 
Gegenüberstellung seien an dieser Stelle kurz skizziert: 
 Universelle Begabung: 
Hochbegabte Kinder verfügen über eine allgemeine Verstandeskraft, die es ihnen 
ermöglicht, „durch die Bank“ (ebenda, S. 17) begabt zu sein.   
Intellektuelle Begabung ist nur selten eine allumfassende Befähigung, die sich auf 
die beiden Hauptbereiche schulischer Leistung, d.h. auf den sprachlichen Bereich 
sowie den mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich erstreckt. Begabte 
Kinder weisen in der Regel eine Mischung aus intellektuellen Stärken und 
Schwächen auf.  
 Außergewöhnlicher IQ: 
Kinder mit hohen Befähigungen in den betreffenden Bereichen haben einen 
zugrunde liegenden herausragenden IQ.  
IQ-Tests messen nur einen Teilbereich menschlicher Fähigkeiten. Menschen mit 
hohen Begabungen in nicht-intellektuellen Bereichen müssen nicht zwangsläufig 
hohe Werte in einschlägigen Tests aufweisen; als Extrembeispiel seien so 
genannte Idiots savants genannt, welche sogar IQ-Werte im retardierten Bereich 
aufweisen, dabei aber über außergewöhnliche domänenspezifische Fähigkeiten 
verfügen. 
 Vererbung:  
Begabung ist durchweg angeboren, setzt sich folglich per se durch. Diese Kinder 
haben ein Geschenk bekommen und brauchen keine Unterstützung. Eine solche 
Sichtweise vernachlässigt wichtige Einflüsse der Umwelt auf die Entwicklung von 
Begabung.  
 Umwelt: 
Begabung ist hauptsächlich Resultat einer intensiven und frühzeitig einsetzenden 
Förderung durch Eltern und Lehrpersonen.  
Die Genetik hat ebenfalls wesentlichen Anteil daran, ob und welche Begabungen 
ein Kind aufweist. 
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  Eltern als treibende Kraft: 
Überehrgeizige Eltern setzen ihre Kinder unter Druck und lassen sie nicht mehr 
Kind sein bzw. verhindern das Erleben einer „normalen“ Kindheit. 
Eltern hochbegabter Kinder bemühen sich in der Regel aktiv um die Förderung 
ihrer Kinder, was allerdings nicht mit Überehrgeiz verwechselt oder gleichgesetzt 
werden darf. Dieses Engagement ist für die Entfaltung der Begabung notwendig. 
 Sonntagskinder: 
Kinder mit hohem IQ sind so genannte Sonntagskinder. Sie sind äußerst beliebt, 
gut angepasst, leistungsfähig und -willig, emotional gefestigter und reifer als ihre 
Altersgenossen, moralisch vorbildlich sowie physisch und psychisch gesund.  
Die Version vom gut angepassten, stabilen und motivierten Kind trifft sicherlich 
auf einige Hochbegabte zu, genau wie es auch viele Gegenbeispiele gibt. Alle 
Kinder durchlaufen die gleichen Entwicklungsaufgaben und können an jedem 
Punkt sowohl reüssieren als auch scheitern. Davon abgesehen verfügt jedes Kind 
über eine individuelle Mischung aus verschiedensten Persönlichkeits- und 
Umweltmerkmalen. 
 Alle Kinder sind begabt: 
Alle Kinder sind in schulischen Fächern gleich begabt.  
Diese falsche egalitäre Auffassung hat weitestgehend zu Ablehnung von 
Begabungsförderung geführt, hochbegabte Kinder leiden oft unter Stress und 
Langeweile. Bezüglich der Unterrichtsangebote für Hochbegabte besteht noch 
grundsätzlich deutlicher Entfaltungsbedarf. 
 Hochbegabte Kinder werden zu berühmten Erwachsenen: 
Hochbegabten Kindern wird oft unterstellt, dass sie zu außergewöhnlich kreativen 
und bedeutenden Erwachsenen heranreifen. Auf manche Persönlichkeiten mag 
dies zutreffen, jedoch müssen Begabungen nicht zwangsläufig zu 
herausragenden Leistungen im Erwachsenenleben führen. Welchen Verlauf ein 
Leben nimmt, hängt von vielfältigen interagierenden Faktoren ab. Außer dem 
Grad der Begabung spielen z.B. Motivation, familiäre Umwelt, Gelegenheit und 
Glück eine wichtige Rolle (vgl. zu diesem Abschnitt Winner, 2004, S. 17ff). Eine 
Übersicht über gängige Vorurteile zur Thematik findet sich auch bei Webb et. al. 
(2004). 
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Im alltäglichen Umgang werden hochbegabte Kinder und Jugendliche oft 
beschrieben als „anders, nicht im Schritt mit anderen, […], Angeber, die alles besser 
wissen, […], eigensinnig, […], sonderbar, gesellschaftsfeindlich, eingebildet, 
impertinent und herausfordernd, rechthaberisch, respektlos, immer nur mit sich selbst 
beschäftigt, nicht bereit, sich an herkömmliche Wege zu halten, undiszipliniert“ 
(Tücke, 2005, S. 51). 
 
Ferner belegen verschiedene sozialpsychologische Untersuchungen, dass 
hochbegabte Kinder und Jugendliche in Abhängigkeit von zugrunde liegenden 
Einstellungen und Wertvorstellungen ihres Umfeldes mehr Missgunst erfahren 
können (z.B. Feather, 1996): Dass aufgrund von Stereotypen Hochbegabten oder 
Hochleistenden weniger geholfen wird, dass sie für ihre Missgeschicke weniger 
bemitleidet werden bzw. dass bei Strafen für ihre Vergehen mehr Schadenfreude 
empfunden wird (zusammenfassend siehe Reichle, 2004). Solche negativen 
Reaktionen gegenüber Hochbegabten gehen bei den Befragten laut Feather (1996) 
einher mit einer egalitären Einstellung, einer hedonistischen Orientierung, geringem 
Selbstwertgefühl oder einer ausgeprägt linken und sozial-egalitären Parteipräferenz. 
Positive Reaktionen dagegen finden sich z.B. bei Personen mit leistungs- und 
machtorientierter Einstellung (zitiert nach Reichle, 2004, S. 32). Der 
Forschungsimpetus zu Feathers (1996) oben beschriebener „tall poppy research“ 
gründet sich laut eigener Aussage auf eine in seinem Heimatland Australien weit 
verbreitete Annahme: „Australians like to cut ‚tall poppies’ down to size“ (p. 216). Der 
Begriff ‚Tall Poppy’ wird dabei wie folgt bestimmt: „ […] a tall poppy is defined as ‘a 
person who is conspicuously successful’ and (frequently) as ‘one whose distinction, 
rank, or wealth attracts envious notice or hostility’ (Ramson, 1988)” (Feather, 1996, p. 
216). Hierbei handelt es sich gleichwohl nicht ausschließlich um ein australisches, 
sondern vielmehr historisch belegtes Phänomen. Die Ursprünge dieser Idee, 
existierende Hierarchien zu nivellieren bzw. Übermaß zugunsten der Gleichheit zu 
streichen, finden sich bereits in Schriften griechischer Philosophen, z.B. im 
Ährengleichnis des Periander bei Aristoteles oder bei Herodot (vgl. Fadinger, 1993; 
Schubert, 1993).  
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Hinsichtlich der Konsequenzen negativer Einstellungen gegenüber Hochbegabten 
zeigen Studien beispielsweise, dass bei ungünstig leistungsbezogenem Klima bzw. 
Einstellungen seitens des Umfeldes insbesondere hochbegabte Mädchen Gefahr  
laufen Streber-Ängste zu entwickeln, in der Folge Leistungen nach unten zu justieren 
und langfristig tatsächlich die Leistungsfähigkeit zu reduzieren (Pelkner, Günther & 
Boehnke, 2002).  
 
Der Variablen Einstellung kommt demnach im Rahmen einer Fortbildung zum 
Umgang mit Heterogenität und Begabung besonderes Gewicht zu. Welche 
Einstellung gegenüber Hochbegabung vertreten die teilnehmenden Lehrpersonen? 
Kann der Besuch der Fortbildung konstruktiv Einfluss nehmen auf diese 
Einstellungen? 
 
 
4.2.2  Einstellungen und Urteile von Lehrpersonen zur Thematik 
 
Einstellungen, Stereotype und Vorurteile von Lehrpersonen beeinflussen, wie bereits 
erwähnt, die Wahrnehmung und Bewertung von hochbegabten Kindern und 
Jugendlichen (Fry, 1984; Guskin et al., 1992; Ziegler et al., 1998). Beispielsweise 
zeigen Studien, dass gerade bei jungen Schülerinnen und Schülern wesentlich mehr 
Jungen als Mädchen für mathematische oder naturwissenschaftliche 
Enrichmentangebote nominiert werden, obwohl in diesem Alter keine signifikanten 
Geschlechtsunterschiede zu verzeichnen sind (Lee, 1999). Zeigen Hochbegabte 
sehr gute schulische Leistungen, so werden sie von Lehrpersonen oft auch 
entsprechend identifiziert. Ist dies allerdings nicht der Fall, d.h. befinden sie sich in 
einer Schülergruppe mit durchschnittlichen oder unterdurchschnittlichen Leistungen, 
so werden viele von ihren Lehrpersonen nicht als hochbegabt erkannt (Rost & 
Hanses, 1997; vgl. auch Wild, 1993). Verschiedene Untersuchungen zu 
Einstellungen und Überzeugungen von Lehrpersonen hinsichtlich des Konstruktes 
Hochbegabung weisen folglich auch auf die Rolle von Erfahrung und Training im 
Zusammenhang mit Wahrnehmung und Bewertung von hochbegabten Schülerinnen 
und Schülern hin (vgl. Endepohls-Ulpe, 2004). Die Autorin betont in ihrer eigenen 
Studie, dass bei begrenzter Erfahrung von Lehrerinnen und Lehrern im Umgang mit 
hochbegabten Kindern stereotype Vorstellungen über eben diese Kinder 
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wahrscheinlich sind. Zudem, so Endepohls-Ulpe (2004) werden underachiever, 
hochbegabte Mädchen, sowie Kinder mit geringer Leistungsmotivation bei fehlender 
Erfahrung leicht übersehen. Auch Hany  
(1997) konstatiert mangelnde diagnostische Kompetenzen von Sekundarschullehrern 
hinsichtlich der Identifikation von Hochbegabten.  
 
Welche Implikationen ergeben sich daraus für den praktischen Schulalltag? Wie 
werden Hochbegabte von ihren Lehrpersonen überhaupt gesehen? Welche 
Merkmale, Eigenschaften und Verhaltensweisen werden ihnen zugeschrieben? 
Exemplarisch seien dazu folgende Studienergebnisse vorgestellt: 
 
Einer schwedischen Untersuchung von Persson (1998) zu Folge 
konzeptualisieren Grund- und Sekundarschullehrpersonen Hochbegabung in Form 
eines Sets von kognitiven und sozialen Merkmalen, Persönlichkeitsmerkmalen und 
bestimmten Verhaltensweisen: Als typische kognitive Attribute nannten die 
Lehrpersonen in dieser Studie Lerngeschwindigkeit, Wissen, Schlussfolgern, 
Gedächtnis, Transferleistungen sowie Beobachtung, als typische 
Persönlichkeitsmerkmale Leistungsorientierung, Motivation, Unabhängigkeit und 
Anpassungsfähigkeit. Als charakteristische soziale Attribute wurden Reife und 
Kooperation aufgezählt. Nach Persson (1998) können auch andere soziale Aspekte 
wie z.B. gutes Erscheinungsbild, gutes Benehmen und Verhalten Einfluss darauf 
nehmen, ob Schülerinnen und Schüler als hochbegabt eingestuft werden. 
Hinsichtlich kognitiver Eigenschaften und Eigenschaften der Persönlichkeit, so 
Persson (1998), erzielten die Lehrpersonen durchaus gute Identifikationsleistungen, 
allerdings wurde auch die Vorbildfunktion hochbegabter Schülerinnen und Schüler 
betont, wurden diese als idealtypisch hinsichtlich Arbeitshaltung und sozialer 
Kompetenzen beschrieben, was einer unrealistisch übersteigerten Sichtweise 
entspricht. 
 
Um Lehrerkriterien zur Identifikation hochbegabter Schülerinnen und Schülern zu 
ermitteln, führten Dahme und Eggers (1988) eine Befragung von 371 deutschen 
Lehrpersonen der Sekundarstufe durch. Bearbeitungsgeschwindigkeit, d.h. 
Auffassungsleichtigkeit, Arbeitstempo und Konzentrationskraft, sowie 
Verarbeitungskapazität waren die wichtigsten Hochbegabungsindikatoren. Sie 
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wurden von den Befragten am häufigsten, d.h. im Schnitt von nahezu jeder zweiten 
Lehrperson als Hinweise auf Hochbegabung genannt. Je 28 % der Lehrpersonen 
erwähnten sodann schulische Motivation und schulische Leistung, gefolgt von 
Einfallsreichtum, den 27 % der Befragten als Indikator für Hochbegabung angaben. 
Maximal noch jeder fünfte Befragte erwähnte überdies Formulierungs- und 
Argumentationsfähigkeit und Selbstständigkeit. Bei den fünf meistgenannten 
Kategorien Bearbeitungsgeschwindigkeit, Verarbeitungskapazität, schulische 
Motivation, Schulleistung und Einfallsreichtum scheint es sich, so Dahme und Eggers 
(1988) um den Kern des Hochbegabungskonzeptes der Lehrpersonen zu handeln. 
Kategorien wie z.B. schulische Unterforderung, Transformationsfähigkeit, soziale 
Kompetenz oder Ungleichgewicht zwischen kognitiver und sonstiger Entwicklung 
wurden nicht oder nur selten benutzt.  
 
Für den Grundschulbereich seien folgende zwei Studien exemplarisch 
vorgestellt: Gemäß einer Untersuchung mittels Interview von Lee (1999) 
konzeptualisieren Lehrpersonen Hochbegabung als siebenschichtiges Konstrukt 
bestehend aus Exzellenz, Entwicklungspotenzial, Seltenheit, wahrnehmbaren 
Verhaltensunterschieden im Vergleich zu den Peers, angeborenen Fähigkeiten, 
Motivation und Asynchronität in der Entwicklung. Als typisch für die Kategorie 
‚Exzellenz’ erachteten die Interviewten gemäß Lee (1999) Schüleräußerungen 
bezüglich spezifischer Lehrplandomänen wie Mathematik, Sprachen oder Musik, 
genau wie auch Schnelligkeit und Präzision. Unter Seltenheit wurden sowohl 
quantitative (kommt selten vor) als auch qualitative (seltenes Attribut im Vergleich zu 
den peers) Aspekte von Hochbegabung verstanden. Unter Motivation wurden 
Aufgabenorientierung, Ausdauer und Beharrlichkeit subsumiert, Asynchronität 
schließlich meinte in dieser Studie mögliche Entwicklungsdiskrepanzen im 
körperlichen bzw. sozial-emotionalen Bereich einerseits und im kognitiven Bereich 
andererseits. 
 
Endepohls-Ulpe (2004) erfasste die Wahrnehmung von 386 
Grundschullehrerinnen und –Lehrern in Form von Merkmalslisten bestehend aus 90 
Items. Lehrpersonen mit Erfahrung im Unterrichten Hochbegabter sollten dazu ein 
reales Kind beschreiben, im Unterrichten Hochbegabter unerfahrene Lehrpersonen 
sollten ihre Vorstellungen über ein begabtes Kind beschreiben. Es konnten fünf 
66  
Faktoren ermittelt werden: Anpassung/Sozialverhalten, 
Leistungsmotivation/Intellektuelle Leistungsfähigkeit, Kreativität, 
Schüchternheit/Soziale Zurückhaltung und Führungsverhalten/Tatkraft (vgl. S. 129). 
Inhaltlich waren die Beschreibungen der Lehrpersonen mit und ohne Erfahrung 
grundsätzlich positiv, wobei Lehrende, die bereits ein hochbegabtes Kind unterrichtet 
hatten, diesem ein vergleichsweise noch positiveres Sozialverhalten und positivere 
Leistungsmotivation/Leistungsfähigkeit zuschrieben als Lehrende, die ein fiktives 
Kind beschrieben. Insofern konnten keine Hinweise auf das Vorhandensein negativer 
Stereotype gefunden werden. Allerdings wurden, so Endepohls-Ulpe (2004) nur 
bestimmte Kinder identifiziert, nämlich solche, die dem in der Vorstellung der 
Lehrenden wahrscheinlich zutreffenden Stereotyp des hochbegabten Schülers als 
hochmotiviert, hochintelligent und hochleistend entsprechen. Festzustellen war ein 
deutliches Ungleichgewicht in der Geschlechterverteilung, d.h. unter den als 
hochbegabt identifizierten Kindern waren wesentlich mehr Jungen als Mädchen. 
Endepohls-Ulpe (2004) interpretiert dies dahingehend, dass Lehrpersonen verstärkte 
Aufmerksamkeit auf im Sozialverhalten exponierte Jungen richten, dass diese 
Gruppe unter den Hochbegabten also größere Chancen hat, entdeckt zu werden, 
während underachiever, Kinder die wenig Lernmotivation und Eigeninitiative zeigen 
und hochbegabte Mädchen von ihren Lehrerinnen und Lehrern oft übersehen 
werden.   
 
Ähnliche Ergebnisse dahingehend, dass Grundschullehrpersonen intellektuelle 
Leistungsfähigkeit, Motivation und Soziale Kompetenzen als typische Kennzeichen 
von Hochbegabung nennen, finden sich auch bei Rohrer (1995) und Sahin und 
Düzen (1993). 
 
In einer Studie von Guskin et al. (1988) wurden sowohl Lehrkräfte als auch 
Lehramtsstudierende nach ihrem Bild von Hochbegabung befragt, es konnten  
mehrere Dimensionen ermittelt werden: in der Hauptsache kognitive und analytische 
Fähigkeiten wie z.B. Fähigkeiten im wissenschaftlichen Bereich oder der Mathematik, 
Computerkenntnisse, Problemlösefähigkeiten, schlussfolgerndes Denken oder 
technische Fähigkeiten, als weitere Dimensionen Persönlichkeit und soziale 
Kompetenzen (z.B. Motivation, Führungseigenschaften, Unabhängigkeit), Kreative, 
musische und künstlerische Fähigkeiten, motorische und verbale Fähigkeiten 
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(Verständnis, Vokabular, Lesen und Schreiben). Erfahrene Lehrpersonen und 
Lehramtsstudierende urteilten weitestgehend ähnlich. 
 
Auch in einer Studie von Guskin et al. (1992) attribuieren Grundschul- und 
Sekundarstufen-Lehrpersonen sowie auch Lehramtsanwärterinnen und –Anwärter 
die Merkmale Unabhängigkeit, analytische, verbale und kreative Fähigkeiten, soziale 
Kompetenzen sowie Leistungsmotivation auf Hochbegabte. Unter anderem wurde 
dabei herausgefunden, dass Schülerinnen und Schüler, die über analytische, verbale 
und soziale Fähigkeiten verfügten, erfolgreicher eingestuft wurden als Schülerinnen 
und Schüler mit kreativen oder motorischen Talenten (Guskin et al., 1992).  
 
Es zeichnet sich also ab, dass sich Lehrpersonen in ihrem Urteil oft von 
stereotypen Attributionssets leiten lassen (z.B. Dahme & Eggers, 1988; Guskin et al., 
1992; Persson, 1998), wobei Charakteristika von Hochbegabten in vielen Fällen nicht 
in gleichem Maße beachtet und gewertet zu werden scheinen. Schulleistung erweist 
sich aus Sicht der Lehrpersonen in vielen Untersuchungen zur Effektivität des 
Lehrerurteils als zentrales Kriterium, wenn es darum geht, Hochbegabte zu erkennen 
(Endepohls-Ulpe, 2004). Lehrpersonen scheinen also bezüglich der Identifikation 
Hochbegabter hauptsächlich Merkmale des Lern- und Arbeitsverhaltens zu 
fokussieren, erst dann werden intellektuelle und/oder kreative Fähigkeiten 
wahrgenommen (Hany, 1995). Dieser Aspekt unterscheidet sich von vielen gängigen 
theoretisch fundierten mehrdimensionalen Modellen der Hochbegabung (vgl. Kapitel 
2 und 3), welche hinsichtlich der Begabungsfaktoren in der Regel keine Gewichtung 
vornehmen. 
 
Verfügen Lehrpersonen jedoch über hochbegabungsspezifische Erfahrung und 
Training, so beeinflusst dies die Identifikation und Bewertung hochbegabter 
Schülerinnen und Schüler in positiver Weise (Schack & Starko, 1990). Schon früh in 
den 1960ger-Jahren weisen Weiner und O’Shea (1963) darauf hin, dass ein Kurs 
über Hochbegabung ausreicht, um signifikante Unterschiede zwischen erfahrenen 
und unerfahrenen Lehrpersonen festzustellen. Heckenberg (2001) geht sogar noch 
einen Schritt weiter: Er postuliert, dass Training zu positiven Einstellungen von 
Lehrpersonen gegenüber Hochbegabten führt. Damit bestätigt er frühere 
Untersuchungsergebnisse von Rubenzer und Twaite (1979), nach denen 
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Einstellungen von Lehrpersonen gegenüber hochbegabten Schülerinnen und 
Schülern von der spezifischen Lehrerfahrung mit entsprechenden Schülerinnen und 
Schülern, den unterrichteten Klassenstufen und dem erhaltenen themenspezifischen 
Training abhängen.  
 
Nach Endepohls-Ulpe (2004) muss an dieser Stelle allerdings auch kritisch 
angemerkt werden, dass die Forschungslage zum Einfluss von Erfahrung insgesamt 
als unklar zu bezeichnen ist, da Art und Ausmaß der Erfahrung über die 
Untersuchungen hinweg nicht eindeutig definiert und erfasst werden (vgl. S. 128).  
 
Grundsätzlich aber steht fest, dass Erfahrung und Training zu valideren 
Lehrerurteilen und positiverer Einstellung führen können. Nähere Spezifikationen 
hierzu bleiben Aufgabe künftiger Forschungen. 
 
Um fruchtbare pädagogische Arbeit auf der Basis möglichst zutreffender, 
korrekter Einstufungen und einen konstruktiven Umgang in der Klasse sowie mit 
Eltern und Erziehungsberechtigten zu ermöglichen, ist es unabdingbar für 
Lehrerinnen und Lehrer, die eigenen Einstellungen gegenüber hochbegabten 
Schülerinnen und Schülern zu reflektieren. Persönliche und berufliche 
Orientierungen, Erwartungen, Erziehungs- und Bildungsziele sollten hinterfragt 
werden. Was bedeutet Gerechtigkeit im Umgang mit den ihnen anvertrauten Kindern 
und Jugendlichen? Wie verhält es sich beispielsweise mit dem eigenen Bedürfnis 
nach Egalität? Welche Gefühle löst eine Beschäftigung mit Hochbegabten aus? Und 
welche Auswirkungen hat die persönliche Einstellung auf den Unterricht, auf 
Erziehung und Bildung? Westberg und Archambbault (1995) formulieren im 
Diskussionsteil ihrer Studie zu Profilen erfolgreicher Unterrichtspraxis für 
Hochbegabte: „The teacher’s psychological and intellectual readiness for making 
changes appears to have influenced their practices“ (p. 175). Darüber hinaus gilt: Je 
zutreffender und spezifischer die durch Einstellung geprägte Diagnose einer 
Lehrperson ausfällt, desto spezifischer kann gefördert werden. 
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5  HETEROGENITÄT UND INDIVIDUELLE FÖRDERUNG 
 
 
The good we secure for ourselves is precarious and uncertain 
until it is secured for all of us and incorporated into our common life 
(Jane Addams). 
 
 
In der Diskussion um Erkennen und Fördern von Begabungen ergeben sich nicht nur 
psychologische, sondern auch allgemein pädagogische, methodische und 
didaktische Fragen vor dem Hintergrund diverser Umweltmerkmale, die einen 
moderierenden Einfluss auf die Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung haben 
(vgl. Münchner Modell, Kapitel 2). Wie stellt sich die aktuelle, realistische Situation in 
der Schule, in der Klasse dar?  
 
Sozialstrukturelle Veränderungen haben zu einer gestiegenen sozialen 
Heterogenität geführt (z.B. Mayer & Hillmert, 2004), infolge derer sich auch die 
Schulen auf eine deutlich größer gewordene Heterogenität und Multivariabilität in 
Schulklassen und Lerngruppen einstellen müssen (z.B. Lanig, 2008; Reichle, 2004; 
Solzbacher, 2009; Trautmann & Wischer, 2010). In ein und demselben 
Klassenzimmer treffen nicht nur die unterschiedlichsten kulturellen 
Wertvorstellungen, Biographien und Lebensstile aufeinander, sondern auch die 
unterschiedlichsten Lernstile, Motivationsstile, verschieden stark ausgebildete Fähig- 
und Fertigkeiten sowie insgesamt Kinder und Jugendliche mit divergierenden 
kognitiven und sozial-emotionalen Voraussetzungen. Diese Vielfalt stellt große 
Anforderungen an das bestehende gesellschaftliche System im Allgemeinen, an die 
Schule und ihre Lehrpersonen im Besonderen.  
 
Um den sozialen Abstand innerhalb der Bevölkerung schrumpfen zu lassen, 
wurde in den letzten Jahrzehnten der Zugang zu Wissen und Bildung unter das 
Prinzip der Chancengleichheit gestellt. Infolgedessen besuchen mehr Kinder eines 
Jahrgangs das Gymnasium, später eine Hochschule, was neben den gewünschten 
positiven Effekten die Heterogenität in Klassen, Kursen und Seminaren noch 
verstärkt: Man ist zwar bemüht, Variablen wie Geschlecht, Rasse oder soziale 
Herkunft gleichberechtigt zu behandeln und allen ein breit gestreutes 
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Wissensfundament zu bieten, aber unabhängig davon bleiben die Differenzen 
zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Kindern und Jugendlichen nicht 
nur bestehen, sondern treten sogar deutlicher hervor (Holling & Kanning, 1999). 
Schulleistungen und damit auch ihre Entwicklung sind eng an Lerngelegenheiten 
gekoppelt (Köller & Baumert, 2008). Bei gleichem Lehrplan sind die Besten 
unterfordert, manche überfordert. Wie ist diesem Problem zu begegnen – vor allem, 
da man weiß, dass die Lernbereitschaft abnimmt, Begabungen verkümmern und 
Probleme in der kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung auftreten, sofern 
nicht adäquat auf Schülerinnen und Schüler eingegangen wird, sofern 
Anforderungen nicht der Leistungsfähigkeit angepasst werden (z.B. Lehmann & 
Jüling, 2004)? Die Gefahr, dass unterforderte Kinder die Lust am Lernen verlieren, 
sich langweilen und ähnlich leiden wie überforderte Kinder, ist groß. Nicht nur 
leistungsschwache und/oder behinderte Kinder, sondern auch hochbegabte Kinder 
brauchen Beachtung und Unterstützung (z.B. BLK, 2001; Helmke, 1994; Reichle, 
2004; Webb et al., 2004; vgl. auch Kapitel 3 und 4 in dieser Arbeit). Aus Respekt vor 
individuellen Fähigkeiten besteht somit auch die Notwendigkeit, Hochbegabte 
besonders zu fördern, um Talent nicht zu vergeuden. Je weniger vermeidbare 
Frustrationen Kinder während ihrer Lernaktivitäten erleben und je besser der 
Lernprozess auf sie abgestimmt ist, desto fröhlicher sind Kinder, wenn sie lernen, 
und desto fröhlicher bleiben sie auch dabei (Hany, 1992). Insofern scheint es ratsam, 
im schulischen Alltag eine innere Differenzierung einzuführen, „um damit nicht nur 
dem Durchschnittskind gerecht zu werden, sondern auch anderen Varianten“ 
(Reichle, 2004, S. 12; vgl. auch Heller & Hany, 2003, Lanig, 2008). Was aber lässt 
sich unter dem Begriff der Differenzierung verstehen? Wie kann dieses Anliegen im 
Schulkontext verwirklicht werden?  
 
 
5.1 BEGRIFFSKLÄRUNG  
 
Individuelle Förderung umfasst gemäß Solzbacher (2009) Handlungen von 
Lehrer/innen und Schüler/innen mit dem Ziel bzw. der Wirkung, das Lernen unter 
Berücksichtigung der speziellen Lernvoraussetzungen, -bedürfnisse, -wege, -ziele 
und -möglichkeiten zu unterstützen (vgl. S. 27). Auch andere Autoren spezifizieren 
individuelle Förderung ähnlich (vgl. z.B. Bastian, 2007; Kunze, 2009; Lanig, 2008; 
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Meyer, 2004; Stedtnitz, 2002; Tieso, 2005; Trautmann & Wischer, 2010). Es wird 
deutlich, welche Vielschichtigkeit und auch welche unterschiedlichen 
Verantwortlichkeiten sich hinter diesem Begriff verbergen: Involviert sind gleichsam 
Lehrpersonen, Schülerinnen und Schüler sowie auf übergeordneter Ebene auch das 
System Schule, das Rahmenbedingungen und Möglichkeiten für die berufspraktische 
Handlungskompetenz arrangiert. Schülerinnen und Schüler bringen jeweils 
individuell unterschiedliche Kompetenzen und Fähigkeiten in diesen Prozess mit ein, 
während Lehrpersonen schließlich beauftragt sind, ihre Schülerinnen und Schüler 
adäquat zu fördern, zu unterstützen und zu begleiten. Dies impliziert u. a. 
Diagnostische Kompetenz, Methodenkompetenz sowie Einstellungen bzw. das 
professionelle Selbstverständnis.  
 
Angesichts der Vielschichtigkeit sei für die vorliegende Arbeit eine kurze Klärung 
der oftmals verwendeten Begriffe innere Differenzierung, individuelles Lernen und 
individuelle Förderung vorgenommen: Nach Köller & Baumert (2008) beschreibt 
innere Differenzierung oder Binnendifferenzierung „ein Vorgehen der Lehrkräfte 
innerhalb einer Schule bzw. Klasse, bei dem Schülerinnen und Schüler ohne 
geographische Trennung passend zu ihren unterschiedlichen Leistungs- bzw. 
Fähigkeitsniveaus Lerngruppen zugeordnet werden, in denen sie zum Teil 
spezifische Aufgaben und Bewertungen erhalten“ (S. 748). Wesensgemäß werden 
unter diesem Begriff alle didaktisch-methodischen Unterrichtsformen verstanden, die 
in einer Klasse und/oder Lerngruppe angeboten werden können, um Differenzierung 
zu erreichen. Individuelles Lernen spricht die Perspektive der Schülerinnen und 
Schüler an, welche im Rahmen dieser Lernform verschiedene Wahlmöglichkeiten 
hinsichtlich ihrer Lernziele und Methoden wahrnehmen und auf verschiedenen 
Ebenen Selbstständigkeit und Verantwortung für das eigene Lernen übernehmen 
können. Im Unterschied dazu fokussiert der Begriff individuelles Fördern die 
Perspektive der Lehrpersonen, die verschiedene Angebote an die Schülerinnen und 
Schüler richten, um gezieltes Arbeiten an Stärken und Schwächen zu ermöglichen.  
 
Legitimiert wird das Bemühen um innere Differenzierung angesichts der 
zunehmenden Heterogenität und Variabilität im Klassenzimmer auf vielfache Weise: 
Zum Einen erweist sich individuelle Förderung aus anwendungspraktischer 
Perspektive heraus als vielversprechend. Dies wird durch die hohe Reputation und 
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erfolgreiche Arbeit verschiedener, meist reformpädagogisch ausgerichteten Schulen 
bewiesen, welche Differenzierung in ihren Schulprogrammen verankert haben, genau 
wie auch durch den durch die PISA-Studie dokumentierten Erfolg derjenigen Länder, 
die über individualisierte Bildungs- und Erziehungssysteme verfügen (vgl. Kunze & 
Solzbacher, 2009, S. 309). Zum anderen betonen Befunde aus der Lernpsychologie 
die Individualität von Lernwegen, Lernbedürfnissen und Lernmotivationen. 
Untermauert wird dies durch Ergebnisse der psychologischen, didaktischen und 
fachdidaktischen Unterrichtsforschung, welche individuell unterstützendem Unterricht 
eine höhere Wirksamkeit zuschreiben (vgl. Kunze & Solzbacher, 2009). Dies ist 
besonders bedeutsam, da man weiß, dass das mittlere Fähigkeitsniveau der Klasse 
Einfluss nimmt auf das Unterrichtsgeschehen und die individuelle Entwicklung 
(Rindermann, 2007). Differenzierte Befunde werden in Kapitel 5.3 berichtet. 
 
Die Forderung nach einer stärkeren Individualisierung des Lernens und Förderns 
wird gleichwohl kontrovers diskutiert, es finden sich im schulischen Kontext neben 
befürwortenden Haltungen zum Thema Heterogenität auch kritische Einstellungen 
und Meinungen. Beispielsweise ist der Begriff der heterogenen Lerngruppe oftmals 
noch negativ konnotiert, wird als schwierig oder belastend, statt anregend oder 
interessant empfunden (Höhmann & Kroes-Tillmann, 2008), Individualisierung wird 
generell als gesellschaftlicher Missstand aufgefasst, und speziell im Hinblick auf die 
Förderung besonders Begabter wird auch kritisiert, dass in heterogenen Gruppen 
eine Anpassung Begabter an das Mittelmaß befürchtet werden muss. 
Demgegenüber betonen Befürworter heterogener Lerngruppen die Möglichkeit der 
umfassenden Persönlichkeits- und Leistungsentwicklung durch vielfältige 
Konfrontation mit unterschiedlichen Schülerpersönlichkeiten, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten. Dabei kann eine Aktivierung der Leistungsreserven und Stimulation der 
Leistungsbereitschaft eines Kindes besser durch individuelle Förderung statt durch 
Frontalunterricht erzielt werden, um nur einige Argumente zu skizzieren (vgl. 
Höhmann & Kroes-Tillmann, 2008; Lanig, 2008). Eine ausführliche Darlegung der 
Argumente pro und kontra individuelle Förderung findet sich z.B. bei Lanig (2008).  
 
Grundsätzlich könnte vor diesem Hintergrund auch der Bereich der äußeren 
Differenzierung, d.h. der Fähigkeitsgruppierung bzw. Separation begabter 
Schülerinnen und Schüler außerhalb des regulären Klassenverbandes diskutiert 
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werden. Aufgrund der Komplexität der Thematik konzentriert sich die vorliegende 
Arbeit jedoch ausschließlich auf individuelle Förderperspektiven im Regelunterricht. 
Je nachdem, wie stark eine Schülerin oder ein Schüler eingebunden ist in einen 
regulären Klassenverband, gestalten sich per se auch innerhalb binnendifferenzierter 
Förderung fließende Übergänge zwischen Integration und Separation. In der Praxis 
der schulischen Begabtenförderung werden ohnehin oft Mischformen realisiert 
(Preckel, 2007). Zur vertiefenden Lektüre im Hinblick auf separierte Förderung sowie 
überblicksartig dargestellte Argumente für und gegen Fähigkeitsgruppierung kann 
auf Preckel (2007) verwiesen werden. Im Folgenden soll es darum gehen, 
Möglichkeiten der Differenzierung und individuellen Förderung vorzustellen, um dann 
den Fokus auf Befunde zu Effekten differenzierter Förderung zu lenken. 
 
 
5.2 METHODEN UND MÖGLICHKEITEN DER DIFFERENZIERUNG  
 
Mittlerweile existieren in der einschlägigen pädagogischen und psychologischen 
Fachliteratur diverse Vorschläge zur differenzierten, individuellen Förderung von 
Schülerinnen und Schülern aller Altersstufen (z.B. Heacox, 2002; Landesinstitut für 
Schule und Medien Berlin-Brandenburg, 2009; Lanig, 2008; Paradies & Linser, 2001; 
Paradies, Linser & Greving, 2009; Smutny et al., 1997; Sorrentino, Paradies, & 
Greving, 2009; Winebrenner, 2001). Das Spektrum reicht von konkreten, 
berufspraktische Handlungsmöglichkeiten, die Lehrpersonen helfen können, ihr 
Methodenrepertoire im Hinblick auf binnendifferenziertes Unterrichten zu erweitern, 
bis hin zu komplexeren Modellen, die auch auf Schulentwicklung und 
schulstrukturelle Veränderungen ausgerichtet sind, wie z.B. Renzullis Schulisches 
Enrichment Modell (Renzulli et al., 2001) oder Betts Autonomous Learner modell 
(Betts & Kercher, 1999). Auf diese Weise kann individueller und detaillierter auf 
verschiedene Ausprägungen von Hochbegabung eingegangen werden. Insgesamt 
kann der Heterogenität in den jeweiligen Klassen gerechter begegnet werden, da das 
Lernangebot in differenzierter Weise an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen 
der Schülerinnen und Schüler angepasst wird.  
 
Eine detaillierte Auflistung mit kritischer Würdigung diverser Fördermöglichkeiten 
der schulischen und außerschulischen Differenzierung findet sich z.B. bei Lehmann 
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und Jüling (2004). Die Autoren untergliedern die von ihnen präsentierten 
Fördervarianten nach Varianten der Akzeleration, d.h. Beschleunigung, und 
Varianten des Enrichments, d.h. Anreicherung oder Vertiefung, wobei Lehmann und 
Jüling (2004) Wert darauf legen, keine strikte Trennung, sondern vielfältige 
Verknüpfungen zwischen diesen beiden Varianten vorzunehmen. Mit der Dimension 
Akzeleration und Enrichment werden, so die Autoren, „bei aller Heterogenität der 
Merkmalsausprägungen begabter Personen die Kennzeichen auf[gegriffen], die man 
generell dem Erscheinungsbild der Begabung zuordnen kann“ (S. 37). Es handelt es 
sich diesbezüglich, so Lehmann und Jüling (2004), um ein hohes Lerntempo sowie 
um die Fähigkeit, Inhalte tiefgründiger und differenzierter zu erfassen und zu 
bewältigen. Unter dem Förderschwerpunkt Akzeleration subsumieren die Autoren 
solche Maßnahmen, die ein schnelleres Durchlaufen der Schullaufbahn, sowohl 
individuell als auch in Gruppen, ermöglichen. Genannt werden hier die vorzeitige 
Einschulung, die flexible Schuleingangsphase, welche jedoch nur in einzelnen 
Bundesländern angeboten wird, das Überspringen von Klassen einzeln oder in 
Gruppen, sowie die Verkürzung der gymnasialen Ausbildungsphase, mittels der 
Schülerinnen und Schüler in zwölf oder auch zwölfeinhalb Jahren zum Abitur geführt 
werden, z.B. in sogenannten D-Zug-Klassen, BEGYS-Klassen, G8-Klassen oder 
Schnellläuferklassen. Im Rahmen dieser Förderformen wird das reguläre 
Lehrprogramm unter Einsparung eines Mittelstufenschuljahres vermittelt. 
Enrichmentmaßnahmen bieten die Möglichkeit, Themen des Lehrplans inhaltlich zu 
erweitern oder zu vertiefen (vertikales Enrichment) sowie Themen außerhalb des 
verbindlichen Lehrplans zu behandeln (horizontales Enrichment). Die Anreicherung 
bzw. Vertiefung der Lerninhalte kann dabei schulintern erfolgen, wobei das übliche 
Unterrichtsangebot ergänzt, aber nicht ersetzt werden soll, sie kann als Förderung in 
speziellen Klassen/Schulen mit besonderer Profilierung gestaltet werden genau wie 
auch außerschulisch angeboten werden. Zur Zusammenschau einzelner 
Maßnahmen sei auf Tabelle 5.1 verwiesen. Lehmann und Jüling (2004) empfehlen, 
vielfältige Formen und Kombinationen von Fördermöglichkeiten zu praktizieren – je 
nach individuellem Bedürfnisprofil des betreffenden Kindes, denn nicht jede Art der 
Förderung ist für jedes Kind geeignet. Gleichzeitig muss auch auf Realisierbarkeit im 
jeweiligen schulischen und außerschulischen System Rücksicht genommen werden. 
Darüber hinaus raten 
 Tabelle 1. Fördermöglichkeiten nach Lehmann und Jüling (2004) im Überblick 
 
AKZELERATION ENRICHMENT 
 quantitative Variante der Begabtenförderung 
 Beschleunigung der regulären Lerninhalte,  
schnelleres Durchlaufen der Schullaufbahn 
 in unterschiedlichen Formen zu gestalten,  
individuell oder in Gruppen 
 
 qualitative Variante der Begabtenförderung 
 Anreicherung, Vertiefung der Lerninhalte 
 Version 1: vertikales Enrichment  
(Themen des Lehrplans werden inhaltlich erweitert oder vertieft) 
 Version 2: horizontales Enrichment  
(Themen werden außerhalb des verbindlichen Curriculums behandelt) 
 
 
 
 
 
 vorzeitige Einschulung 
- seltener: zweiter Einschulungstermin im 1. Schuljahr 
- Einschulung in die zweite Klasse 
 flexible Schuleingangsphase mit individueller Verweildauer 
 Überspringen von Klassen 
- Teilunterricht in höheren Klassen 
- individuelles Überspringen einer Klassenstufe 
- Gruppenspringen 
 Verkürzen der gymnasialen Ausbildungsphase 
     (Abitur nach 12 Jahren) 
- D-Zug-Klassen 
- BEGYS-Klassen 
- G8-Klassen 
- Schnellläuferklassen bzw. Expressabitur 
 
 
 unterrichts- und schulinterne Möglichkeiten (hier wird das übliche 
Unterrichtsangebot durch schulisches E. ergänzt, aber nicht ersetzt) 
- INNERE DIFFERENZIERUNG  = der Unterricht wird didaktisch und 
methodisch differenzierter gestaltet, damit jedes Kind den Unterricht erhält, der 
seinem Lernniveau angemessen ist,  
- z.B. bei Frontalunterricht durch: 
- einheitliche Anforderung bei veränderten Anleitungen / Hilfestellungen 
- Zusatzaufgaben für Begabte, weniger Wiederholung für Begabte 
- aufgabenverschiedenes Vorgehen, Begabte erhalten andere Aufgaben 
- Leistungsstärkere unterstützen Leistungsschwächere, Partnerlernen 
- z.B. bei offener Unterrichtsgestaltung durch:  
- Wochenplanarbeit 
- Projektunterricht 
- WEITERE SCHULINTERNE MÖGLICHKEITEN: 
- zeitweilige Förderstunden (pull-out-program) für Leistungsstärkere 
- frühes Fremdsprachenlernen 
- bilinguale Züge 
- zusätzliche Leistungskurse 
- Intensivkurse, Pluskurse nachmittags außerhalb des Unterrichts 
 Schulen und Klassen mit besonderem Förderprofil (d.h., Begabtenförderung in      
               Form von Fähigkeitsgruppierung / Separieren) 
- Spezialgymnasien (Schwerpunktsetzung) 
- Schulen mit Förderprogrammen für allgemein Hochbegabte (z.B. St. Afra) 
 Enrichmentmöglichkeiten außerhalb der Schule 
- AG, Interessensgemeinschaften, Schülerzirkel (in der jeweiligen Region) 
- Ferienseminare und Wochenendkurse, z.B. Deutsche Schülerakademie 
- Korrespondenzzirkel in bestimmten Bundesländern 
- Wettbewerbe 
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die Autoren, Auswahlkriterien bzw. Teilnahmebedingungen für einzelne Varianten zu 
definieren, um den Erfolg der Förderung zu sichern (vgl. ebenda, S. 37ff.). 
 
 
5.3 BEFUNDE UND EFFEKTE DIFFERENZIERTER FÖRDERUNG 
 
5.3.1  Befunde und Effekte 
 
Ergebnisse verschiedener Studien zur individuellen Förderung zeichnen kein 
einheitliches Bild, die Befunde müssen differenziert betrachtet werden: Insgesamt 
lässt sich festhalten, dass Effekte binnendifferenzierter Förderung bislang nicht sehr 
gut erforscht sind, die Befundlage zu fähigkeitsgruppierten Fördermöglichkeiten 
gestaltet sich dagegen aussagekräftiger. Grundsätzlich variieren die jeweils 
verfügbaren Studien hinsichtlich ihrer methodischen Qualität bzw. der 
Ergebnisinterpretation, da jeweils unterschiedliche, nur schwer vergleichbare 
Konzepte untersucht wurden. Unter anderem sollten Analysen daher spezifiziert 
werden bezüglich Effekten auf die Leistungsfähigkeit und Effekten auf das 
Selbstkonzept eigener Fähigkeiten (Kulik, 2003; Kunze, 2009; Preckel, 2007). 
Berichtet werden neben Befunden speziell für Hochbegabte auch 
Untersuchungsergebnisse aus dem allgemeinen schulischen Kontext. 
 
So zeigen verschiedene Studien positive Effekte binnendifferenzierter Förderung 
auf die Leistungsfähigkeit, insbesondere bei begabten, aber auch bei durchschnittlich 
und unterdurchschnittlich befähigten Schülerinnen und Schülern. Eine großangelegte 
Untersuchung von Reis, McCoach, Coyne, Schreiber, Eckert und Gubbins (2007) mit 
1500 Probanden sollte Effekte einer geplanten binnendifferenzierten Förderung 
hinsichtlich Lesefertigkeit, Textverständnis sowie Einstellung zum Lesen überprüfen. 
Zur Anwendung kam das Schoolwide-Enrichment-Model (SEM), welches 
Fördervarianten des Enrichments und der Akzeleration beinhaltet. Alle Probanden, 
besonders begabte genau wie auch durchschnittlich und unterdurchschnittlich 
begabte Schülerinnen und Schüler, wurden dabei zufällig und fähigkeitsheterogen 
den Bedingungen zugewiesen – die Experimentalgruppe wurde mittels Akzeleration 
und Enrichment im Rahmen des SEM-Modells gefördert, die Kontrollgruppe 
absolvierte den regulären Lehrplan. Für die Experimentalgruppe konnten signifikant  
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bessere Lese-Leistungen, ein besseres Textverständnis sowie eine bessere 
Einstellung zum Lesen ermittelt werden (Reis et al., 2007). 
 
Nach Kulik (2003) waren begabte Schülerinnen und Schüler, die mittels 
Enrichmentmaßnahmen unterrichtet wurden, hinsichtlich ihres Leistungsstandes 
einer Vergleichsgruppe um vier Monate voraus. Bei begabten Schülerinnen und 
Schülern, die mittels akzeleriertem Ansatz gefördert wurden – beispielsweise, indem 
sie den Lernstoff von vier in nur drei Schuljahren absolvierten  – konnten noch 
deutlich positivere Effekte ermittelt werden. Eine Zusammenfassung der Befundlage 
zu verschiedenen Formen der Akzeleration bei Hochbegabten von Colangelo, 
Assouline & Gross (2004) dokumentiert ebenfalls ähnliche Vorteile. Berichtet wird 
z.B. von besseren Leistungen, besseren Abschlüssen und größerem Ehrgeiz. Auch 
Jahre später berichteten die interviewten Probanden, dass Akzeleration eine 
hervorragende Erfahrung für sie gewesen sei. Unterforderungslangeweile konnte 
durch Akzeleration vermieden werden, die Probanden fühlten sich auch später noch 
akademisch herausgefordert und sozial akzeptiert.  
 
Gentry und Owen (1999) untersuchten in einer vergleichenden Längsschnittstudie 
über vier Jahre hinweg Effekte eines Programms zur Fähigkeitsgruppierung 
innerhalb heterogener Klassen im Mittleren Westen der Vereinigten Staaten. Die 
Fähigkeitsgruppierung der Experimentalklassen begann jeweils im dritten Schuljahr 
und dauerte bis Ende des fünften Schuljahres. Dabei wurden die heterogenen 
Klassen so zusammengesetzt, dass in allen Klassen Gruppen von 
überdurchschnittlich, durchschnittlich sowie unterdurchschnittlich leistungsfähigen 
Kindern zu finden waren, in einer dieser Klassen wurde zudem auch ein Gruppe 
hochbegabter bzw. hochleistender Schülerinnen und Schüler unterrichtet. War das 
durchgeführte Programm ursprünglich ausschließlich zur Begabtenförderung 
konzipiert, so zeigte die Untersuchung, dass Schülerinnen und Schüler aller 
Fähigkeitsgrade durch entsprechende homogene Fähigkeitsgruppierung bessere 
Leistungen erzielen konnten, als Schülerinnen und Schüler, die in herkömmlichen 
heterogenen Gruppen unterrichtet wurden, auch langfristig betrachtet. Wird die 
Fähigkeitsgruppierung also flexibel und mit entsprechend angepasstem Lehrplan und 
angepassten Instruktionen durchgeführt, zeigen sich positive Effekte für alle 
Beteiligten, so Gentry und Owen (1999): Lehrpersonen können besser auf die 
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individuellen Bedürfnisse ihrer Schülerinnen und Schüler eingehen, wobei 
Schülerinnen und Schüler aller Leistungsniveaus davon profitieren. Daraus folgern 
die Autoren u. a., dass die Anwendung von Methoden zur Begabtenförderung nicht 
nur auf diese Gruppe beschränkt sein sollte, sondern dass entsprechendes Wissen 
und entsprechende Techniken die Unterrichtspraxis allgemein verbessern können.  
 
Es finden sich aber auch gegenteilige Ergebnisse binnendifferenzierter 
Förderung: Gruehn (2000) untersuchte den Einfluss mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts auf den Lernverlauf innerhalb eines Schuljahres, 
um zentrale leistungsförderliche Merkmale des Unterrichts aus der Sicht von 
Schülern zu identifizieren. Im Schuljahr 1991/1992 wurden dazu Schülerdaten in 
Nordrhein-Westfalen, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsenanhalt zu drei 
Erhebungszeitpunkten, d.h., zu Beginn, in der Mitte und am Ende des Schuljahres 
erhoben. Rund 1700 Schülerinnen und Schüler der 7. Jahrgangsstufe aller in den 
jeweiligen Bundesländern vertretenen Schultypen sollten Fragebogen zur 
Lernumweltwahrnehmung und zur Leistungsmessung in verschiedenen Fächern 
beantworten, die Auswertung erfolgte für die Fächer Mathematik, Biologie und 
Physik. Es wurde hinsichtlich der Frage, welche Merkmale der Lernumwelt aus 
Schülerperspektive einen Einfluss auf das Lernen haben, u. a. festgestellt, dass sich 
binnendifferenzierte Maßnahmen insgesamt betrachtet nachteilig auf die 
Leistungsentwicklung auswirken können, vermutlich, weil sie eher 
kompensatorischen Charakter haben und daher vorwiegend in leistungsschwachen 
Klassen eingesetzt werden (vgl. S. 167). Differenzierend sei angemerkt, dass 
Gymnasiasten im Unterschied zu Schülern anderer Schulformen ohnehin einen 
selteneren Einsatz binnendifferenzierender Maßnahmen wahrnehmen, was die 
Unterrichtsrealität, so Gruehn (2000), korrekt widerspiegelt. Diese Unterrichtsansätze 
werden in der Regelschule tatsächlich eher selten praktiziert (vgl. ebenda, S. 164). 
Im Gegensatz zur Binnendifferenzierung aber konnte für die Adaptivität des 
Lehrerverhaltens, d.h., die individuelle Bezugsnormorientierung sowie 
leistungsdiagnostische Kompetenzen des Lehrers, ein positiver Einfluss auf die 
Leistungsentwicklung gefunden werden (vgl. ebenda, S. 167).  
  
Positive Effekte auf die Leistungsfähigkeit werden auch durch Förderung in 
fähigkeitshomogenen Gruppen berichtet: Goldring (1990) fasste in einer Metaanalyse 
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die Ergebnisse von 23 Studien zusammen und belegte, dass Hochbegabte im 
regulären Klassenverband in bestimmten Bereichen schlechtere Leistungen zeigen 
als Hochbegabte in speziellen Klassen, wobei aber auch hier eine differenzierte 
Betrachtung indiziert ist: Der größte Vorsprung zeigte sich für Hochbegabte in 
Spezialklassen im Vergleich zu Hochbegabten in integrativen Regelklassen 
hinsichtlich naturwissenschaftlicher und sozialwissenschaftlicher Leistungen, ein 
lediglich geringer Vorsprung war hinsichtlich des Lesens und Schreibens 
auszumachen. Im sprachlichen Bereich waren Hochbegabte aus Regelklassen sogar 
besser. Keine Unterschiede zeigten sich hinsichtlich des Selbstkonzeptes und der 
Kreativität. Außerdem wiesen Hochbegabte aus Regelklassen eine positivere 
Einstellung gegenüber ihren Mitschülerinnen und Mitschülern auf. Es wird vermutet, 
dass das Unterrichten in regulären heterogenen Klassen Hochbegabten helfen kann, 
soziale Beziehungen zu entwickeln, da sich hier zahlreichere Gelegenheiten bieten, 
Kontakte zu Peers aufzubauen, als dies in separierten Klassen für Hochbegabte der 
Fall ist. Goldring (1990) merkt grundsätzlich an, dass viele der von ihr begutachteten 
Studien methodische Schwächen aufweisen und insofern schwer zu vergleichen 
sind, und dass Aussagen über Lehrpläne, Lehrmethoden, Klassengröße oder 
Erwartungshaltungen von Lehrpersonen oftmals fehlten bzw. zukünftig einer 
ausführlicheren Betrachtung unterzogen werden müssen. 
 
Im Deutschen Schulsystem mit seiner nach wie vor typischen Dreigliedrigkeit 
zwischen Gymnasium, Real- und Hauptschule stellen Leistungsgruppierungen 
grundsätzlich ein zentrales Merkmal dar. Köller & Baumert (2001) konnten anhand 
einer mehrebenenanalytischen Studie von N = 2730 Schülerinnen und Schülern aus 
107 Schulen für das deutsche Schulsystem zeigen, dass neben psychosozialen 
Kosten der Leistungsgruppierung leistungsstarke Schülerinnen und Schüler 
hinsichtlich der Entwicklung ihrer Fachleistungen von der Differenzierung im 
Sekundarbereich profitieren. Lernerfolge auf dem Gymnasium waren signifikant 
höher als auf Real- oder Hauptschule, außerdem war der Wissenszuwachs auf der 
Realschule höher als der auf der Hauptschule. Die Entscheidung für die eine oder 
andere Schulform hat also, so Köller & Baumert (2001), bedeutsame Effekte auf die 
Leistungsentwicklung, wobei besonders leistungsstarke Schulen innerhalb von 
Schulformen aber keine zusätzlichen Effekte aufweisen (vgl. S. 106).  
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Dass die Leistungsentwicklung vom Fähigkeitsniveau der Peer-Group profitieren 
kann, belegt auch eine großangelegte amerikanische Studie von Hanushek, Kain, 
Markman und Rivkin (2003). Sie untersuchten vom dritten bis zum sechsten 
Schuljahr drei aufeinanderfolgende Schülerkohorten, jede bestehend aus über 
200.000 Schülerinnen und Schüler öffentlicher texanischer Schulen und konnten 
Effekte der Schule von Effekten der Peer-Group isoliert betrachten. Es zeigte sich, 
dass die Leistungen der Peers einen positiven Effekt auf die individuelle 
Leistungsentwicklung haben, und dass Schülerinnen und Schüler über alle 
Leistungsniveaus hinweg von höher leistenden Klassenkammeraden profitieren.  
 
Als wesentliches Merkmal für eine gute Leistungsentwicklung in 
fähigkeitsgruppierten homogenen und auch heterogenen Lerngruppen hat sich das 
Anpassen der Lehrpläne und Lehrmethoden an die Fähigkeiten der Schülerinnen 
und Schüler erwiesen. In solchermaßen angeglichenen Gruppen werden sehr gute 
Leistungen erzielt, Testergebnisse der betreffenden Schülerinnen und Schülern sind 
durchschnittlich um eine Standardabweichung besser als die von Schülerinnen und 
Schülern aus regulären Lerngruppen. Ein bloßes Zusammenfassen Hochbegabter in 
homogenen Gruppen hingegen genügt nicht (Kulik, 2003; vgl. auch Gentry & Owen, 
1999; Tieso, 2002). Ähnliche Ergebnisse berichten auch Reis, Westberg, Kulikowich 
und Purcell (1998). Sie untersuchten 336 Lehrpersonen in unterschiedlichen 
amerikanischen Bezirken. Lehrpersonen, die den Lehrplan an ihre begabten 
Schülerinnen und Schüler anpassten und verdichteten, konnten 40-50% des 
ursprünglich geltenden Curriculums streichen, wobei ihre Schülerinnen und Schüler 
ähnlich gute Ergebnisse erzielten wie die Vergleichsgruppe, die den regulären 
Lehrplan durchlaufen hatte. 
 
Was das Selbstkonzept der eigenen Fähigkeiten anbelangt, welches sich für die 
Leistungsentwicklung als ebenso wichtig erweist wie das Ausmaß der Begabung 
(Köller & Baumert, 2001; Preckel, 2007), so kann sich für begabte Schülerinnen und 
Schüler die Förderung in homogenen Leistungsgruppen als nachteilig erweisen: 
Während durchschnittlich oder unterdurchschnittlich befähigte Schülerinnen und 
Schüler eine Aufwertung des Selbstwertgefühles erleben, wenn sie in 
leistungshomogenen Gruppen platziert werden, führt bei begabten Schülerinnen und 
Schülern eine besonders leistungsstarke Umgebung zu Einbußen im 
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akademischenSelbstkonzept. Dies geschieht durch soziale Vergleichsprozesse und 
auch durch Leistungsrückmeldungen der Lehrpersonen. In der Literatur wird dieses 
Phänomen, das im Übrigen nicht nur für den Hochbegabtenbereich, sondern für alle 
Klassen mit höherem durchschnittlichen Fähigkeitsniveau gilt, als Fischteich-Effekt 
bzw. big-fish-little-pond effect (BFLPE) beschrieben (z.B. Köller & Baumert, 2008; 
Kulik, 2003; Marsh, 2005; Preckel, 2007; Reichle, 2004; vgl. zur Zusammenschau 
Marsh, Seaton, Trautwein, Lüdtke, Hau, O’Mara & Craven, 2008). So konnten 
beispielsweise die auf diese Weise umschriebenen psychosozialen Kosten der 
Leistungsgruppierung in der bereits erwähnten Studie von Köller & Baumert (2001) 
wiedergefunden werden. Neben der Frage, welche Rolle Leistungsgruppierungen in 
der Sekundarstufe I für die Schulleistung spielen, interessierte, welche Effekte sich 
daraus für die Entwicklung selbstbezogener Fähigkeitskognitionen ergeben. Zur 
Vorhersage u. a. des mathematikspezifischen Selbstkonzeptes der Begabung in der 
10. Jahrgangsstufe wurden längsschnittlich von der 7. bis zur 10. Klasse Daten von 
N = 2730 Schülerinnen und Schülern ausgewertet. Bei Konstanthaltung der 
individuellen Leistung und auch der Schulform hatte die systematische 
leistungsbezogene Gruppierung in der Sekundarstufe negative Effekte auf das 
mathematische Selbstkonzept der Begabung (vgl. S. 107f.; vgl. z.B. auch Marsh, 
Kong & Hau, 2000; 2005; Shields, 2002; Zeidner & Schleyer, 1999). Marsh et al. 
(2008) unterstreichen, dass Befunde zum BFLPE bemerkenswert robust sind und – 
wie unterschiedliche Forschungsdesigns bzw. Langzeitstudien in diversen Ländern 
belegen – generalisiert werden können über eine Vielzahl unterschiedlicher 
individueller Schüler- bzw. kontextabhängiger Leistungsmerkmale hinweg, u. a. für 
spezielle Hochbegabtenförderklassen, aber auch grundsätzlich für leistungsstarke 
Klassen an weiterführenden Schulen. Entgegenwirken könne man diesen Einbußen 
im akademischen Selbstkonzept, so Marsh et al. (2008), u. a. dadurch, dass 
Schülerinnen und Schüler Lehrkräfterückmeldungen erhalten, welche den 
individuellen Lernfortschritt über die Zeit fokussieren oder kriteriumsorientiert sind, 
bzw. welche die individuellen Stärken der Schüler hervorheben, und weniger den 
sozialen Vergleich.  
 
Es gilt grundsätzlich aber auch, die Nachteile von Fähigkeitsgruppierung 
gegenüber den Vorteilen wie z.B. positive Auswirkungen angemessener 
Herausforderungen für die Leistungsentwicklung gegeneinander abzuwägen. 
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Beispielsweise führte Rindermann (2007) eine zehnjährige Längsschnittstudie mit 
Gymnasiasten (N = 527) in 22 Klassen zweier Gymnasialformen (G8 und G9) durch, 
um Wirkungen des Fähigkeitsniveaus einer Klasse für das Unterrichtsgeschehen und 
die individuelle kognitive Entwicklung zu untersuchen und fand heraus, dass das 
mittlere Fähigkeitsniveau der Klasse Einfluss nimmt auf das Unterrichtsgeschehen, 
und zwar dahingehend, dass alle negativ auf die individuelle Fähigkeitsentwicklung 
wirkenden Unterrichtsphänomene reduziert werden. „[I]n intelligenteren Klassen gibt 
es weniger kleinschrittigen Unterricht […], weniger Überforderung […], weniger 
Leistungsstigmatisierung […] und weniger Disziplinprobleme“ (S. 79). Außerdem übt 
das mittlere Fähigkeitsniveau „einen gering positiven direkten Effekt auf die 
individuelle Entwicklung aus“ (ebenda, S. 81).  
 
Darüber hinaus werden auch günstige Konsequenzen sozialer Aufwärtsvergleiche 
für Selbstbewertungsprozesse berichtet. Fühlt sich eine Person der überlegenen 
Person oder Gruppe ähnlich oder zugehörig, kommt es zu einem Phänomen, das als 
Sich-Sonnen im Ruhm einer Gruppe oder auch „basking-in-reflected-glory-Effekt“ 
(BIRG) bekannt wurde (z.B. Köller & Baumert, 2001). Laut Köller und Baumert (2001) 
ist zu vermuten, dass beide Effekte simultan wirken, dass jedoch der Effekt der 
sozialen Vergleiche, wie er sich im BFLPE widerspiegelt, stärker als der positive 
BIRG-Effekt wirkt (vgl. S. 101). Dies konnte in ihrer Studie auch entsprechend belegt 
werden (vgl. ebenda, S. 107) und ähnelt zudem Ergebnissen, die Marsh et al. (2000) 
in ihrer internationalen, längsschnittlichen Untersuchung zu Effekten der 
Leistungsgruppierung auf Schulleistungen und selbstbezogene Kognitionen für das 
Schulsystem in Hong Kong publiziert haben. 
 
Auch Köller, Schnabel und Baumert (2000) untersuchten zur Frage nach dem 
Einfluss der Leistungsstärke von Schulen auf das fachspezifische Selbstkonzept der 
Begabung und das Interesse Daten von rund 2000 Schülerinnen und Schülern der 
gymnasialen Oberstufe und replizierten den BFLPE für das Selbstkonzept. Dabei 
zeigte sich auch ein BFLPE auf das Interesse, der vollständig über das 
Selbstkonzept vermittelt ist. Gleichzeitig wurden aber auch Ergebnisse ermittelt, die 
den BIRG-Effekt stützen: Die Gruppierung im leistungsstärkeren Mathematik-
Leistungskurs hatte positive Effekte auf das Selbstkonzept der Begabung bzw. 
Leistungskursschüler zeigten bei Kontrolle der individuellen und gemittelten 
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Schulleistung ein höheres Selbstkonzept und Interesse. In leistungsstarken Klassen 
führen soziale Vergleiche also eher zu einem relativ niedrigen Selbstkonzept der 
Begabung. Gleichzeitig aber kann das Bewusstsein, diesem Klientel anzugehören, 
auch positive Effekte auf das Selbstkonzept haben. Als praktische Implikation 
merken Köller et al. (2000) an, dass Unterricht, egal ob in Mittel- oder Oberstufe 
durchgeführt, negativen Effekten sozialer Vergleiche entgegenwirken kann, indem 
z.B. Rückmeldungen stärker mit individueller Bezugsnormorientierung gegeben 
werden (vgl. auch Marsh et al., 2008). Lüdtke, Köller, Marsh & Trautwein (2005) 
konnten dies in ihrer Studie, an der 2150 deutsche Schülerinnen und Schüler aus 
112 Klassen teilnahmen, belegen. Zwar wurde der BFLPE nach wie vor 
nachgewiesen, bemerkenswert war aber auch der Befund, dass ein individualisiertes 
Lehrerbezugssystem positive Effekte auf Anstrengungsbereitschaft, Lernen und 
Leistung der Schüler hat, und dass dadurch das akademische Selbstkonzept der 
Schüler gestärkt werden konnte. 
 
Außerdem legen Untersuchungen zum Developmental/Stage Environment Fit 
Model allgemein nahe, dass eine Lernumwelt, die stärker an den Bedürfnissen der 
Jugendlichen ausgerichtet ist (z.B. Autonomie und Kompetenzerleben), deutlich 
positive Effekte auf die Entwicklung leistungsbezogener Variablen wie 
Lernmotivation, Fähigkeitsselbstbilder etc., haben kann (Köller & Baumert, 2008). 
Hierzu passt ein spezifischer Befund von Westberg und Archambault (1995), die im 
Rahmen ihrer Untersuchung an amerikanischen Grundschulen, welche im Ruf 
standen, den Bedürfnissen Hochbegabter sehr gut zu begegnen, auch typische 
Lehrerhaltungen beschrieben: Die Mehrzahl der Lehrpersonen, die erfolgreich 
differenzierte Unterrichtsmethoden zur Förderung Hochbegabter anwendeten, hatte 
ein Bewusstsein der akademischen Unterschiede ihrer Schülerinnen und Schüler. 
Die Lehrkräfte betrachteten nicht die Klasse als Ganzes, sondern sahen die 
einzelnen Kinder als Individuen mit unterschiedlichen Fähigkeiten, Interessen, 
Lernstilen und Begabungen. Zudem waren sie sich insbesondere der Stärken ihrer 
Schülerinnen und Schüler bewusst, und nicht nur der Schwächen (vgl. p. 176). 
 
Auch wenn sich die Befundlage zu Effekten der individuellen Förderung derzeit 
noch begrenzt und uneinheitlich präsentiert, bedeutet dies nicht, dass diese nicht 
wirkt (Kunze, 2009). Da Hochbegabtenförderung nicht ausschließlich auf kognitive 
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Bereiche ausgerichtet sein, sondern die Entwicklung der gesamten Persönlichkeit 
anstreben sollte, und da Hochbegabte per se eine höchst heterogene Gruppe 
darstellen, bleibt der individuell-differenzierende Fördercharakter auf jeden Fall 
unbestritten. Eine allgemeingültige Methode oder Maßnahme wird sich schwer finden 
lassen, um Leistung und Entwicklung optimal zu gestalten. Vielmehr scheint es 
angesichts der unterschiedlichen Bedürfnisse der in ein und demselben 
Klassenzimmer versammelten Schülerinnen und Schüler angebracht, Lehrpersonen 
darauf einzustellen, flexibel mit der Leistungsheterogenität umgehen zu können 
(Köller & Baumert, 2008) und über ein breites Repertoire möglicher Varianten und 
Perspektiven verfügen zu können. Der Leitgedanke individueller Förderung sollte 
sich also idealerweise in der alltäglichen Unterrichtsmethodik niederschlagen bzw. in 
der Lehrerausbildung und Weiterbildung vertiefend verankert werden. Sofern 
Lehrerinnen und Lehrer bezüglich der Förderung Hochbegabter entsprechend 
trainiert werden, sofern sie bereit dazu sind, sich trainieren zu lassen (Westberg & 
Archambault, 1995), erhöht sich das Ausmaß an binnendifferenzierten Methoden im 
Unterricht. Den individuellen Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler kann 
differenzierter begegnet werden. Davon profitieren nicht nur hochbegabte, sondern 
alle Schülerinnen und Schüler (Reis, Westberg, Kulikowich, Caillard, Hébert, Plucker 
et al., 1993; Westberg & Archambault, 1995).  
 
 
5.3.2  Bestandsaufnahmen 
 
Zur Bestandsaufnahme individueller schulischer Begabtenförderung sind nunmehr 
einige Studien und Gutachten veröffentlicht worden: Auf der Grundlage einer 
Befragung in den einzelnen Bundesländern der Bundesrepublik Deutschland wurde 
im Jahr 2001 ein erster länderübergreifender Vergleich bereits praktizierter Förder- 
und Fortbildungsmaßnahmen in Heft 91 der Bund-Länder-Kommission (2001) 
vorgestellt (vgl. auch Holling, Vock & Preckel, 2002).  Die Autoren bescheinigten den 
einzelnen Bundesländern vielfältige Planungen und bereits realisierte 
Fördermaßnahmen, jedoch wurde ebenfalls von weißen Flecken in der 
Förderlandschaft gesprochen. In Rheinland-Pfalz, dem Bundesland, in dem die hier 
vorgestellte Weiterbildungsmaßnahme durchgeführt wurde, war beispielsweise bis 
zum Stichtag 15.1.2001 zwar grundsätzlich ein Überspringen von Klassen möglich, 
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eine direkte Einschulung in die zweite Klasse jedoch nicht, auch zum 
Gruppenspringen konnte kein Angebot ermittelt werden. Was Enrichmentangebote 
anbelangt, zeigten die meisten Bundesländer vielfältigere Möglichkeiten auf als 
Rheinland-Pfalz. In der rheinland-pfälzischen Lehrerausbildung wurde das Thema 
Hochbegabung zum damaligen Zeitpunkt laut Aussagen von Ansprechpartnern des 
zuständigen Ministeriums nicht behandelt,  in der Lehrerfortbildung wurden lediglich 
Einzelveranstaltungen zur Thematik angeboten, Fortbildungs- und 
Beratungskonzepte waren erst in der Entwicklung. Insgesamt verdeutlichte die 
Bestandsaufnahme 2001, dass Rheinland-Pfalz seine  Optimierungsbemühungen 
und die Ausgestaltung von Hochbegabtenförderung und Hochbegabtenberatung 
weiter verstärken könnte. Für die Zukunft wurde beispielsweise empfohlen, 
Förderangebote noch flexibler an die individuelle Situation der begabten Kinder und 
Jugendlichen anzupassen (BLK, 2001; Holling et al, 2002).  
 
Ein zweites bundesweites BLK-Gutachten zur schulischen Begabtenförderung in 
den Ländern aus dem Jahr 2004 sollte die erste Erhebung aktualisieren. U. a. wurde 
ein Überblick über bereits vorhandene didaktische Materialien angeboten, die zur 
Förderung Hochbegabter im Unterricht verwendet werden können. Vorgestellt 
wurden jedoch nur wenige Beispiele, meist aus dem Grundschulbereich. Bemängelt 
wurde auch 2004 noch, dass es an konkreten Angeboten fehle, welche 
Lehrpersonen und Erzieherinnen und Erzieher in ihrer Arbeit mit hochbegabten 
Kindern und Jugendlichen unterstützen könnten. Bezogen auf Rheinland-Pfalz wurde 
ermittelt, dass sowohl Angebote einer integrativen Förderung in Regelschulen als 
auch die Einrichtung spezieller Schulen für Hochbegabtenförderung / Internationale 
Schulen an ausgewählten Standorten existieren. Es handelt sich hierbei um 
separierte Förderklassen, die an ein bestehendes Gymnasium angeschlossen 
wurden. Nach wie vor konnte kein Angebot zum Gruppenspringen erfasst werden. 
Jedoch hatte sich das rheinland-pfälzische Enrichmentangebot von 2001 zu 2004 
leicht verbessert. Das Thema Hochbegabung wurde nach wie vor in der 
Lehrerausbildung nicht behandelt. Was Fort- und Weiterbildung anbelangt, so wurde 
erwähnt, dass das Institut für schulische Fortbildung und schulpsychologische 
Beratung des Landes Rheinland-Pfalz ein Fortbildungs- und Beratungskonzept 
entwickelt hat (vgl. auch das Methodenkapitel dieser Arbeit), wobei sich die 
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Einrichtung zum damaligen Zeitpunkt in einer Umstrukturierungsphase von bislang 
31 Beratungsstellen im Land hin zu 14 Beratungszentren befand. Insgesamt wurde 
2004 bundesweit u. a. auch festgestellt, dass eher wenige Möglichkeiten der 
Binnendifferenzierung praktiziert werden, dass sich jedoch die Anzahl separierender 
Förderangebote erhöht hat (Holling, Preckel, Vock & Schulze Willbrenning, 2004). 
 
Mönks, Peters und Pflüger (2003) untersuchten den Stellenwert der schulischen 
Begabtenförderung in Europa. Demnach hatte in allen Ländern Begabtenförderung in 
den letzten Jahren an Aktualität gewonnen, jedoch war die begabungsfreundliche 
Umwelt von Land zu Land verschieden. Was die Bundesrepublik Deutschland betrifft, 
so berichteten die Autoren in ihrer Bestandsaufnahme über uneinheitliche 
Handhabungen der einzelnen Bundesländer; manche Länder zeigten 
bemerkenswerte Fortschritte, in anderen drohte Stagnation. Nicht in allen Ländern 
Deutschlands, so die Autoren, wurden Begabte in der Schulgesetzgebung 
berücksichtigt. Begrüßt wurden seitens der Autoren Erlasse, die die 
Begabtenforderung zunehmend ermöglichen und strukturieren sollten, wie z.B. die 
Profilklasse in einzelnen Bundesländern, darunter auch Rheinland-Pfalz. Insgesamt, 
so die Autoren, bestünde in Deutschland ein starkes Bedürfnis, Auswahlkriterien 
besser zu systematisieren und Fördermaßnahmen zu evaluieren, so dass empirisch 
fundierte Förderansätze geschaffen werden könnten. Auch eine Ausweitung und 
Thematisierung der Begabtenförderung in der Lehrergrundausbildung sowie der Fort- 
und Weiterbildung wurde von den Autoren empfohlen (vgl. S. 40). Nicht nur in 
Deutschland, sondern in fast allen Ländern Europas wurden Defizite hinsichtlich der 
Aus- und Weiterbildung des Lehrpersonals ermittelt. Eine Schulung des 
Lehrpersonals und aller, die mit begabten Kindern und Jugendlichen arbeiten, 
erachten Mönks et al. (2003) jedoch als unerlässlich für effektive Begabtenförderung. 
 
Was die Aktualität der Bestandsaufnahmen generell anbelangt, so kann wohl 
davon ausgegangen werden, dass sich die Thematik zwischenzeitlich weiter etabliert 
hat und sich die Anzahl der angebotenen Fördermöglichkeiten zumindest für den 
Bereich der äußeren Differenzierung erhöht hat (Preckel, 2007). Somit wird 
Differenzierungsbedarf also zunehmend wahrgenommen, Ansätze einer schulischen 
Begabtenförderung werden bereits realisiert (z.B. Holling et al., 2001; 2002). Es lässt 
sich insgesamt festhalten, dass die Gesetzeslage in Bund und Ländern mittlerweile  
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durchaus konstruktiver im Hinblick auf Differenzierung und Begabtenförderung 
geworden ist, dass diverse Ideen, Konzepte und Modelle entwickelt wurden. Auf der 
Ebene der berufspraktischen Handlungskompetenz allerdings werden diese nach wie 
vor nicht zufriedenstellend umgesetzt, was sowohl in der deutschen als auch 
amerikanischen Fachliteratur dokumentiert ist: Archambault, Westberg, Brown, 
Hallmark, Emmons und Zhang (1993) ermitteln beispielsweise in einer 
großangelegten Studie an rund 7300 zufällig ausgewählten 
Sekundarstufenlehrpersonen staatlicher und privater Schulen der USA, dass 61% 
der Probanden berichteten, niemals Unterweisung bzw. Fortbildungsmöglichkeiten 
erhalten zu haben hinsichtlich des Unterrichtens Hochbegabter. Folglich passten die 
Lehrpersonen, so die Autoren, den regulären Lehrplan bzw. Unterrichtsinstruktionen 
nur marginal an die Bedürfnisse ihrer bekanntermaßen begabten Schülerinnen und 
Schüler an. Auch noch im Jahr 2004  dokumentiert eine amerikanische Fallstudie 
zum Thema Lesefertigkeit bei 12 unterschiedlichen Sekundarschullehrpersonen und 
350 Schülerinnen und Schülern, dass hinsichtlich der Lesefähigkeit begabten 
Jugendlichen nur wenig nützliche differenzierte Leseinstruktion angeboten wurde. 
Begabte Leserinnen und Leser wurden nur selten von ihren Lehrpersonen auf 
interessantes, förderndes Lesematerial hingewiesen (Reis, Gubbins, Briggs, 
Schreiber, Richards, Jacobs et al., 2004). 
 
Einzelne „Fallbeschreibungen von gelungenen didaktischen Aktivitäten dürfen 
nicht darüber hinwegtäuschen, dass solche Verfahren [der Differenzierung im 
Unterricht] trotz aller guten Argumente in Regelschulen nur wenig verbreitet sind“ 
(Anderson, 1995; Meyer et. al., 2007; zitiert nach Trautmann & Wischer, 2010, S. 
71). Auch Fischer (2002) bezweifelt, dass Förderbedürfnisse hochbegabter Kinder in 
der Schule hinreichend Berücksichtigung finden. Ebenso merkt Bisdorf (2002) an, 
dass Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und 
Begabungen immer noch über einen Kamm geschoren werden. Zwar habe, so Lanig 
(2008), bei vielen Lehrpersonen bereits ein Paradigmenwechsel stattgefunden 
dahingehend, dass Lernen individuell an der Einzelpersönlichkeit der Schülerinnen 
und Schüler anzusetzen hat, jedoch setze sich diese Erkenntnis im tatsächlichen 
Unterrichtsgeschehen erst allmählich durch, allzu oft herrschten noch 
Homogenisierung statt Differenzierung, Unterweisung statt Förderung vor (vgl. S. 7f.; 
vgl. auch Solzbacher, 2009). Unsicherheiten im Einsatz bzw. der Gestaltung 
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differenzierender Methoden existieren noch vielerorts, eine Kultur der Vielfalt hat sich 
noch nicht etabliert (Bardy, 2008). Und wenn individuelle Förderung stattfindet, so 
geschieht dies meist mit Hilfe stärkerer Separierung. Möglichkeiten der 
Binnendifferenzierung werden in Deutschland nach wie vor noch eher selten 
praktiziert (Köller & Baumert, 2008; Kunze, 2009; Preckel, 2007).  
 
Abschließend wird auch unter der Perspektive Heterogenität und Förderung 
deutlich, dass Handlungsbedarf besteht: Vielfalt und Komplexität sind der 
menschlichen Natur immanent. Es gilt, spezifische Maßnahmen zur individuellen 
Förderung weiter zu entwickeln, zu verbessern und in den Unterricht zu 
implementieren. Geeignete Fördermaßnahmen „können helfen, Unterforderung zu 
vermeiden oder zu reduzieren und Probleme gar nicht erst entstehen zu lassen“ 
(Lehmann & Jüling, 2004, S. 34). Fehlentwicklungen von Hochbegabten, wie sie 
durch falsche Selbst- und Fremdeinschätzungen entstehen, könnte entgegengewirkt 
werden. Grundsätzlich könnten auf diese Weise die unterschiedlichen Potentiale 
innerhalb eines Klassenzimmers gewürdigt werden, Ressourcen könnten allgemein 
besser genutzt werden.  
 
Gelingt es zukünftig, die Begriffe Heterogenität und individuelle Förderung positiv 
zu assoziieren und als Bereicherung mit positiver Qualität an sich aufzufassen, 
könnte ein begabungsfreundliches Lernklima geschaffen werden, in dem 
Schülerinnen und Schüler individuell das leisten, was sie zu leisten vermögen. 
Langeweile, Über- bzw. Unterforderung und allgemein betrachtet problematische 
Entwicklungen könnten vermieden werden. Voraussetzung dafür ist eine 
Veränderung didaktisch-methodischer Entscheidungen hin zu mehr innerer 
Differenzierung, was durch Aus- und Weiterbildung im diagnostischen und 
methodischen Bereich unterlegt sein sollte. Voraussetzung dafür ist ebenso eine 
größere Eigenverantwortung der Schülerinnen und Schüler für ihre Lernprozesse 
sowie Selbstvertrauen, begleitet und unterstützt von der jeweiligen Lehrperson. Ein 
solches stärker mikroadaptives Vorgehen innerhalb einer Klasse verlangt von der 
Lehrperson einen flexiblen Umgang mit Leistungsheterogenität (Köller & Baumert, 
2008). Dies wiederum setzt eine offene, professionelle Einstellung seitens der 
Lehrpersonen voraus und impliziert gleichzeitig auch eine Veränderung der 
Lehrerrolle – Lernberatung statt Lernsteuerung rückt mehr und mehr in den 
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Vordergrund (Westberg & Archambault, 1995), was für die einzelne Lehrperson nicht 
zuletzt auch Entlastung darstellen könnte. Schlussendlich erfordert die Orientierung 
hin zu individueller Förderung auch schulstrukturelle und schulkulturelle 
Veränderungen, damit Bedingungen geschaffen werden, die eine Realisierung 
individueller Förderung ermöglichen können. Dies impliziert ferner stetiges Lernen 
der Lehrerinnen und Lehrer, neben dem Engagement des Einzelnen sollten auch 
Schulbehörden, so Westberg & Archambault (1995), stärker in die professionelle 
Entwicklung und Weiterbildung ihrer Lehrpersonen investieren. Positive 
Leistungserwartungen gegenüber Schülerinnen und Schülern genau wie auch 
innerhalb der Lehrerschaft sollten die Basis für individuelle Förderung im Schulalltag 
bilden (vgl. Höhmann & Kroes-Tillmann, 2008; Kunze & Solzbacher, 2009; 
Solzbacher, 2009). Heterogenität und innere Differenzierung könnten somit unter der 
Voraussetzung passender Prämissen für alle am System Schule Beteiligten Chancen 
beinhalten und Potenziale entwickeln. 
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6  SPEZIFIZIERUNG DER FORTBILDUNGSMAßNAHME 
 
A rising tide lifts all ships (John F. Kennedy). 
 
Im Rahmen des theoretischen Hintergrundes der vorliegenden Arbeit wurde 
intellektuelle Hochbegabung definiert als individuelle Disposition, zu einem 
bestimmten Zeitpunkt hohe Leistung zu erbringen. Ob diese Leistung letztlich 
realisiert werden kann, hängt von weiteren Faktoren wie z.B. 
Persönlichkeitsmerkmalen oder der Umwelt ab. Hochbegabung beinhaltet damit also 
mehr als nur den IQ-Wert, Intelligenz erhält zwar einen zentralen Stellenwert, wird 
aber insgesamt als einer von vielen Persönlichkeitsfaktoren betrachtet. Als Basis 
dieser Arbeitsdefinition fungiert das Münchner Hochbegabungsmodell, welches 
verschiedene diagnostisch relevante Begabungs-Faktoren annimmt, außerdem 
hinsichtlich der Umsetzung von Begabung in Leistung Moderatorvariablen 
spezifiziert, die sowohl die kriterialen Leistungs- bzw. Performanzbereiche 
beeinflussen als auch mit den einzelnen Begabungsbereichen interagieren. 
Hochbegabte Kinder und Jugendliche stellen eine Gruppe mit sehr heterogenen 
Merkmalsausprägungen dar, weshalb Erkennen und Identifikation seitens des 
Umfeldes große Sensibilität und fundierte diagnostische Kenntnisse erfordern. Was 
den Entwicklungsverlauf anbelangt, so scheinen sich hochbegabte Kinder insgesamt 
schneller auf einem qualitativ hohen Niveau zu entwickeln als durchschnittlich 
begabte Altersgenossen. Darüber hinaus sind auch charakteristische kritische 
Entwicklungen bekannt, sofern die betreffenden Kinder und Jugendlichen nicht 
adäquat gefördert werden. Als Beispiele können hier Leistungseinbußen, Verlust der 
Leistungsmotivation, psychosomatische Beschwerden oder andere Symptome, die 
auf kurz- bzw. längerfristige Unterforderung zurückzuführen sind, genannt werden, 
außerdem Streberangst und Camouflage oder auch underachievement.  
 
Viele Schwierigkeiten, die im Zusammenhang mit hochbegabten Kindern und 
Jugendlichen berichtet werden, resultieren aus ihrer Interaktion mit der Umwelt. 
Daher scheint es geboten zu sein, die Umwelt besser auf den Umgang mit 
besonderen Charakteristika Hochbegabter vorzubereiten und auszubilden. Vor 
diesem Hintergrund soll der Fokus entsprechend auf diejenigen Personen gerichtet 
werden, die in der Regel erste Einschätzungen der Kinder und Jugendlichen 
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vornehmen – also Lehrerinnen und Lehrer im schulischen Alltag. Grundsätzlich 
zeigen Untersuchungen zur Zensurengebung, dass Lehrerurteile vielfach nicht 
objektiv, reliabel und valide sind. Im Unterschied zu Diagnosen, welche gezielt und 
systematisch mit Hilfe wissenschaftlich erprobter Methoden erstellt werden, handelt 
es sich bei Diagnosen von Lehrpersonen oftmals um implizite subjektive Urteile, 
Einschätzungen und Erwartungen, welche eher beiläufig und unsystematisch 
während des alltäglichen erzieherischen Handelns vorgenommen werden. Eine 
zutreffende Diagnose jedoch ist die Voraussetzung dafür, Hilfe- und Förderbedarf zu 
konstatieren, um bestmögliche Entwicklungschancen zu bieten und etwaige 
problematische Entwicklungen zu verhindern. Die Qualität diagnostischer Urteile wird 
dabei als wichtige Bedingung für erfolgreiches erzieherisches Handeln angesehen. 
Es gilt also, die diagnostischen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern durch 
Fort- und Weiterbildung zu verbessern. Untersuchungen zeigen, dass Fähigkeiten in 
diesem Bereich trainiert werden können. 
 
Um optimale Entwicklungsmöglichkeiten bieten zu können, genügt Diagnostik 
alleine nicht, eine positive Einstellung gegenüber Hochbegabten ist unerlässlich – 
denn obwohl sich die intellektuell, emotional und politisch gefärbte Thematik in den 
letzten Jahren in der öffentlichen Diskussion zunehmend etabliert hat, existieren 
nach wie vor zahlreiche Unsicherheiten, Stereotype, Missverständnisse und 
Vorurteile über das Wesen von Hochbegabung, die im Umgang mit hochbegabten 
Kindern und ihren Familien handlungsleitend sind – beispielsweise dergestalt, dass 
Hochbegabten und Hochleistenden seltener geholfen wird. Erschwerend kommt 
hinzu, dass die meisten Lehrer bislang kaum in Aus- und Weiterbildung mit dem 
Thema konfrontiert und auf den Unterricht bzw. den Umgang mit betroffenen Kindern 
und ihren Familien nicht adäquat vorbereitet worden sind. Bei begrenzter Erfahrung 
im Umgang mit hochbegabten Kindern besteht die Gefahr, dass bestimmte 
Hochbegabte, z.B. underachiever, hochbegabte Mädchen, sowie Kinder mit geringer 
Leistungsmotivation von ihren Lehrerinnen und Lehrern leicht übersehen werden. 
Außerdem ist bei fehlender Erfahrung mit stereotypen Vorstellungen über eben diese 
Kinder zu rechnen. Grundsätzlich ist erwiesen, dass bei Lehrerurteilen 
Überzeugungen, Stereotype und Einstellungen eine zentrale Rolle spielen. Erwiesen 
ist jedoch ebenfalls, dass Einstellungen veränderbar sind, insbesondere durch 
Methoden und Übungen der Verhaltensänderung, der Information und der 
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argumentativen Auseinandersetzung. Verschiedene Forschungsergebnisse deuten 
darauf hin, dass Erfahrung und Training zu valideren Lehrerurteilen und positiverer 
Einstellung führen können. 
 
Sodann muss auch das Lernangebot bzw. die schulische Umgebung durch 
adäquate Maßnahmen gestaltet werden. Lehrpersonen sind per formal-rechtlichem 
Auftrag und aus persönlicher, berufsethischer Verantwortung gegenüber den ihnen 
anvertrauten Kindern und Jugendlichen verpflichtet zu adäquatem Fördern und 
Fordern. Je zutreffender und spezifischer die durch Einstellung geprägte Diagnose 
einer Lehrperson ausfällt, desto spezifischer kann gefördert werden. Hierzu müssen 
Lehrerinnen und Lehrer auch fundierte Kenntnisse bezüglich individueller 
Fördermaßnahmen besitzen – insbesondere angesichts einer deutlich größer 
gewordenen Heterogenität und Multivariabilität in den einzelnen Schulklassen. Mit 
Hilfe von Methoden und Programmen der inneren Differenzierung besteht die 
Möglichkeit, individueller und detaillierter auf verschiedene Ausprägungen von 
Hochbegabung einzugehen und der Heterogenität in den jeweiligen Klassen 
insgesamt gerechter zu begegnen, da das Lernangebot spezifisch an die 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler angepasst 
werden kann. In letzter Zeit existieren in der einschlägigen Fachliteratur diverse 
Vorschläge zur differenzierten, individuellen Förderung von Schülerinnen und 
Schülern aller Altersstufen – Untersuchungen zeigen auch, dass sich das Thema in 
der bildungspolitischen Diskussion zunehmend wiederfindet, und dass Programme 
und Konzepte zur individuellen Förderung zunehmend entwickelt und angeboten 
werden. Nach wie vor jedoch werden diese auf der Ebene des berufspraktischen 
Handelns nicht zufriedenstellend umgesetzt, werden Förderbedürfnisse 
hochbegabter Kinder und Jugendlicher in der Schule noch nicht hinreichend 
berücksichtigt. Sofern individuell gefördert wird, geschieht dies in Form separierender 
Maßnahmen, selten in Form binnendifferenzierender Möglichkeiten. Die Befundlage 
zu Effekten differenzierter Förderung präsentiert sich zwar noch spärlich und 
uneinheitlich, gleichwohl bedeutet dies nicht, dass Binnendifferenzierung nicht wirkt. 
Im Gegenteil, das Ideal einer auf die Gesamtpersönlichkeit der jeweiligen 
Schülerinnen und Schüler ausgerichteten (Begabten-)Förderung verlangt zweifelsfrei 
individuell-differenzierende Methoden. Auch hierzu ist neben geeigneten 
schulstrukturellen Rahmenbedingungen eine offene, konstruktive professionelle 
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Einstellung seitens der Lehrpersonen von zentraler Bedeutsamkeit. Gelingt es 
zukünftig, die Begriffe Heterogenität und individuelle Förderung positiv zu 
assoziieren, könnte ein begabungsfreundliches Lernklima geschaffen werden, in dem 
Schülerinnen und Schüler individuell das leisten, was sie zu leisten vermögen. 
 
Orientiert am Recht auf prinzipielle Chancengerechtigkeit bzw. der 
gesellschaftlichen Verantwortung, jedem Individuum entwicklungsangemessene 
Lernumwelten zu ermöglichen (vgl. Montada, 1995), wird im Rahmen dieser Arbeit 
eine Fortbildungsmaßnahme für Lehrpersonen entwickelt, die darauf abzielt, 
hochbegabte Kinder und Jugendliche rechtzeitig zu erkennen und angemessen zu 
fördern, und zwar vor dem Hintergrund eines differenziert-kompetenten Umgangs mit 
Heterogenität in der Schulwirklichkeit. Dabei sollen insbesondere auch die 
Einstellungen der betreffenden Lehrpersonen zur Thematik fokussiert werden. 
 
 
6.1 GROBZIEL 
 
Als Grobziel der Maßnahme wird daher definiert, besondere Begabungen von 
Kindern und Jugendlichen DIAGNOSTIZIEREN zu lernen, eine offene, konstruktive 
EINSTELLUNG zu Hochbegabung und Heterogenität zu erlangen bzw. 
auszudifferenzieren, sowie den Umgang mit HETEROGENITÄT in der Klasse 
binnendifferenziert zu verbessern und somit auch besondere Begabungen 
FÖRDERN zu lernen. 
 
 
6.2 RICHTZIELE 
 
Im Rahmen der Fortbildung sollen den teilnehmenden Lehrpersonen theoretische 
Modelle von Hochbegabung als strukturierende Impulse vermittelt sowie eine damit 
einhergehende anwendungsbezogene persönliche Auseinandersetzung ermöglicht 
werden. Es gilt außerdem, subjektive Begabungstheorien zu reflektieren, um eine 
offene, konstruktive Einstellung und eine professionelle berufliche Haltung zur 
adäquaten Förderung verschiedenster Schülerinnen und Schüler zu erlangen. Ein 
akzeptierender und individualisierender Umgang mit besonderen Begabungen 
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innerhalb heterogener Schulklassen soll erreicht werden. Dazu ist es unabdingbar, 
die vielfältigen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler wahrzunehmen und zu 
registrieren und diese Kompetenzen letztlich für die gesamte Klasse zu nutzen. Dies 
kann mit Hilfe von differenzierenden Unterrichtsmaßnahmen erfolgen, die es den 
Lehrpersonen ermöglichen, der Verschiedenartigkeit innerhalb ihrer Schulklassen 
gerechter zu begegnen. 
 
 
6.3 FEINZIELE 
 
Hinsichtlich der Feinziele der Fortbildungsmaßnahme wird jeweils spezifiziert 
zwischen Zielen auf der Ebene des Wissenserwerbs und Zielen auf der Ebene der 
berufspraktischen Handlungskompetenz.  
 
 
6.3.1  Diagnostik 
 
Auf der Ebene des Wissenserwerbs zielt die Fortbildung darauf ab, aktuelle Modelle 
und Definitionsvorschläge von Hochbegabung kennen zu lernen und sich theoretisch 
fundiert mit der Thematik auseinanderzusetzen. Wissen über Begabungsmodelle soll 
eine kritische Reflexion entsprechender Konzeptionen ermöglichen. Typische 
Merkmale hochbegabter Kinder und Jugendlicher sollen vorgestellt werden, 
verbunden mit Informationen über mögliche problematische Entwicklungen. In 
diesem Zusammenhang beispielsweise sollen auch Risikogruppen innerhalb der 
heterogenen Gruppe der Hochbegabten thematisiert werden wie z.B. underachiever 
oder hochbegabte Mädchen. Die Teilnehmenden sollen fachspezifische Einblicke 
erhalten in das Feld der Diagnostik von Hochbegabung und dabei eigene 
Möglichkeiten und Grenzen als Lehrperson erkennen. Um Möglichkeiten der 
Unterstützung einholen zu können, soll auf die Arbeit von Diagnostik- und 
Beratungsstellen hingewiesen werden. Was die berufspraktische Ebene anbelangt, 
sollen differenzierte Kenntnisse und Kompetenzen aus dem diagnostischen Bereich 
Handlungssicherheit hinsichtlich des Erkennens hochbegabter Kinder und 
Jugendlicher geben. Zur Vertiefung und Ergebnissicherung sollen Begabungsprofile 
einzelner Schülerinnen und Schüler beispielhaft herausgearbeitet werden. 
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6.3.2  Einstellung 
 
Um eine offene, konstruktive Haltung gegenüber hochbegabten Schülerinnen und 
Schülern zu erzielen, sollen sich die Teilnehmenden ihrer eigenen Einstellungen 
hinsichtlich der Thematik bewusst werden. Subjektive Theorien von Hochbegabung 
sollen in Relation zu ausgewählten Konzeptionen der Begabungsforschung gesetzt 
werden können, die eigene Meinung soll mit Befunden der Forschung angereichert 
werden. Die Lehrpersonen sollen sich Konsequenzen verschiedener Einstellungen 
verdeutlichen. Auf der Ebene der berufspraktischen Handlungskompetenz gilt es vor 
diesem Hintergrund die eigenen subjektiven Theorien während des Umgangs mit 
hochbegabten Kindern und Jugendlichen immer wieder zu reflektieren. 
 
 
6.3.3  Heterogenität und binnendifferenzierende Methoden 
 
Um Schülerinnen und Schülern individuell angemessene Lernumwelten anbieten zu 
können, sollen sowohl Kenntnisse und als auch Erfahrungen über die Heterogenität 
in Schulklassen im Hinblick auf besondere Begabungen ermöglicht werden. Für die 
Ebene des Wissenserwerbs bedeutet dies, theoretischen Hintergrund kennen zu 
lernen, d.h., Konzeptionen, Theorien und Modelle der Begabungsforschung unter 
dem Aspekt der individuell verschiedenen Lernmöglichkeiten zu betrachten und 
dieses theoretische Fundament durch eigene Reflexion in den Schulkontext 
einzubinden. So sollen beispielsweise theoretisch fundierte Verfahren kennen gelernt 
werden, mit deren Hilfe verschiedene Interessensbereiche der Schülerinnen und 
Schüler ermittelt werden können und ein Maßnahmenkatalog mit unterschiedlichen 
Differenzierungsmöglichkeiten soll präsentiert und vertiefend bearbeitet werden. 
Auch die Bedeutsamkeit von Lehrerinstruktionen soll dargestellt werden. Um in 
diesem Bereich berufspraktische Handlungskompetenz erfahren bzw. erproben zu 
können, sollen die Lehrpersonen in fächerspezifischen Gruppen unter Einbezug des 
erworbenen Wissens eine binnendifferenzierte Unterrichtseinheit planen und wenn 
möglich auch zeitnah zur Fortbildung durchführen. Dabei sollen beispielsweise 
unterschiedliches Vorwissen der Schülerinnen und Schüler sowie unterschiedliche 
Lernstile mitberücksichtigt werden, Fallbeispiele können in Bezug zu bestimmten 
Modellen gesetzt werden. Insgesamt gilt es dabei für die Lehrpersonen,  
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eigene Praxiserfahrungen im Hinblick auf begabungsfördernden Unterricht zu 
reflektieren und die eigene Teamfähigkeit als Schlüsselkompetenz zu erleben.  
 
Die Lehrkräftefortbildung besteht aus sechs Einheiten zu je zwei mal 90 Minuten 
bzw. drei Stunden zuzüglich Pausen, wobei jeder Block einem eigenen inhaltlichen 
Schwerpunkt gewidmet ist. Jeder Block ist methodisch gestaltet als eine Kombination 
aus theoretischer Information im Vortragsstil, praktischen Übungen in kleineren 
Gruppen sowie Diskussionsrunden im Plenum. Im Anhang kann eine inhaltliche 
Übersicht über die einzelnen Blöcke sowie eine kurze Beschreibung hinsichtlich 
Verlauf und Akzeptanz der Maßnahme eingesehen werden. Das komplette Manual 
zur Fortbildung ist ebenfalls im Anhang zu finden (vgl. Anhang I und J).  
 
 
6.4 TRAININGS- UND KONTROLLVARIABLEN 
 
Um die Wirksamkeit der Fortbildung einschätzen zu können, werden in Anlehnung an 
den im Vorfeld beschriebenen theoretischen Hintergrund folgende Variablen 
erhoben: Überprüft werden Veränderungen der Probanden hinsichtlich ihrer 
Diagnostischen Kompetenz (vgl. Kapitel 3), ihrer Einstellung zu 
Hochbegabtenförderung (vgl. Kapitel 4) sowie ihrer Förder- bzw. 
Methodenkompetenz (vgl. Kapitel 5).  
 
Darüber hinaus werden Veränderungen bezüglich des beruflichen Engagements, 
der subjektiven Berufszufriedenheit sowie der Persönlichkeit der Probanden 
untersucht. Gemäß Prick (1989, zitiert nach Bromme et al., 2006, S. 324) wird die 
Zufriedenheit von Lehrpersonen vor allem durch den Arbeitsinhalt bestimmt. 
Insgesamt deuten Untersuchungen zur Berufszufriedenheit an, dass die Mehrheit der 
Lehrpersonen ungeachtet der starken Belastungen, die mit ihrem Beruf verbunden 
sind, zufrieden sind (Bromme et al., 2006), und dass sich die Berufszufriedenheit 
über die Jahre hinweg nicht signifikant verschlechtert hat (Porps, 1999, zitiert nach 
Bromme et al., 2006, S. 324). Wie verhält es sich für die hier vorgestellte Thematik? 
Da das Unterrichten Hochbegabter als besonderer Arbeitsinhalt gewertet werden, 
und da diese Tätigkeit gleichzeitig auch mit Belastungen für die betreffende 
Lehrperson verbunden sein kann, welche möglicherweise durch entsprechendes  
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Training reduziert werden können, sind die persönlichkeitsimmanenten 
veränderbaren Aspekte Engagement und Berufszufriedenheit (vgl. Amelang, 
Bartussek, Stemmler & Hagemann, 2006; Asendorpf, 2007) neben den 
Hauptvariablen Diagnostische Kompetenz, Methodenkompetenz und Einstellung im 
Rahmen der Überprüfung der Fortbildungswirkweise von Interesse. Dies gilt ebenso 
für die Aspekte Verhaltenskontrolle und Seelische Gesundheit als stabile 
Superfaktoren oder Eigenschaften der Persönlichkeit (vgl. Becker, 1989). Becker 
(1989) konzipiert in seinem Kontinuumsmodell „Seelische Gesundheit als die 
Fähigkeit zur Bewältigung externer und interner Anforderungen“ (S. 13), d.h., eine 
Person ist in dem Maße seelisch gesund, indem es ihr gelingt, externen und internen 
Anforderungen zu genügen (vgl. ebenda, S. 9). Becker (1989) charakterisiert eine 
seelisch gesunde Person als selbstbewusst, gelassen, guter Problemlöser, autonom, 
während eine seelisch wenig gesunde Person als selbstunsicher, unausgeglichen, 
depressiv oder abhängig beschrieben wird (vgl. ebenda, S. 11). Eine davon 
unabhängige Eigenschaft der Verhaltenskontrolle zeichnet sich, so Becker (1989) 
durch eine gewisse Nähe zu Eysencks Extraversions-Introversions-Konstrukt aus 
und sagt aus, in welchem Ausmaß das Ich vor seinen Entscheidungen auf das 
interne Kontrollsystem zurückgreift oder sich eher vom perzeptorischen System und 
vom biologischen Motivationssystem lenken lässt ( vgl. ebenda, S. 10); Personen mit 
hoher Verhaltenskontrolle reagieren also besonnen, vorausschauend, planend, 
nachdenklich, vorsichtig. Den Werten Sicherheit, Ordnung und Berechenbarkeit 
messen sie hohes Gewicht bei bzw. sie vertreten eher konservative 
Wertvorstellungen. Personen mit geringer Verhaltenskontrolle reagieren wesentlich 
spontaner auf Außenreize. Sie sind eher sorglos, risikofreudig, entscheidungsschnell, 
unzuverlässig und unberechenbar. Statt Ordnung und Sicherheit schätzen sie 
Veränderungen, Unvorhergesehenes und Aufregendes (vgl. S. 10f.). Nach Becker 
(1989) „dürften sich die Seelische Gesundheit und der Grad der Verhaltenskontrolle 
als prognostische Variablen im Zusammenhang mit dem Verhalten von Personen in 
Leistungssituationen als aufschlussreich erweisen“ (S. 16). Das Unterrichten 
Hochbegabter bzw. das Unterrichten in heterogenen Klassen kann zweifellos als 
Leistungssituation bzw. als externe genau wie auch interne Anforderung gewertet 
werden.  
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Vor diesem Hintergrund könnte die Lehrerfortbildung interindividuell unterschiedlich 
wirken bzw. die Persönlichkeitsstruktur der Teilnehmenden könnte als Moderator der 
Fortbildungseffekte fungieren. Insofern werden im Rahmen der hier vorgestellten 
Evaluationsuntersuchung neben Werten des Engagements bzw. der 
Berufszufriedenheit als veränderbare – und möglicherweise durch die Fortbildung 
beeinflussbare – Zustände der Persönlichkeit auch Werte der stabilen 
Persönlichkeitseigenschaften Seelischen Gesundheit und Verhaltenskontrolle 
erhoben (vgl. Amelang et al., 2006; Asendorpf, 2007; Becker, 1989).  
 
Zusätzlich werden zur Kontrolle Einflüsse potenziell bedeutsamer Drittvariablen 
erhoben. Dabei handelt es sich um die Variablen Geschlecht, Alter, Berufsjahre, 
Familienstand, Anzahl eigener Kinder, Fächerkombination und durchschnittliche 
Klassengröße. Nähere Erläuterungen zum Untersuchungsdesign und zur 
Drittvariablenkontrolle finden sich in Kapitel 8.1 und 9.4. 
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7 ZIELE UND HYPOTHESEN 
 
 
Basierend auf den im Vorfeld dargestellten Überlegungen bezüglich des 
theoretischen Hintergrundes sowie der Interventions-Konzeption erfolgt eine 
Untersuchung über die Wirksamkeit der Lehrerfortbildung „Umgang mit 
Heterogenität, Umgang mit besonderer Begabung“. Von übergeordnetem Interesse 
sind mögliche Veränderungen seitens der Probanden bezüglich der Diagnostischen 
Kompetenz, der Methodenkompetenz sowie der Einstellung zu Hochbegabung. 
Darüber hinaus werden etwaige Veränderungen bezüglich des beruflichen 
Engagements, der subjektiven Berufszufriedenheit sowie der Persönlichkeit der 
Probanden betrachtet genau wie auch Einflüsse von Drittvariablen wie z.B. Alter, 
Geschlecht oder Familienstand. Es werden nun Hypothesen formuliert, die die 
Wirkweise der Lehrerfortbildung umschreiben sollen. 
 
 
7.1 TRAININGSEFFEKTE 
 
Es wird erwartet, dass die Lehrerfortbildung Einfluss auf kognitive und 
verhaltensbezogene Variablen nimmt und sich Veränderungen zeigen, die wie folgt 
präzisiert werden können: 
 
Block 1 
Bezüglich der Veränderungen werden in einem ersten Block die Variablen 
Einstellung zu Hochbegabung (E), Diagnostische Kompetenz der beteiligten 
Lehrpersonen (DK) sowie ihre Methodenkompetenz (MK) einer genauen Betrachtung 
unterzogen.  
 
Zur Begriffsklärung von „Einstellung“ lässt sich festhalten: Eine offene, 
unvoreingenommene Einstellung gegenüber begabten Kindern und ihren Familien 
sollte es erleichtern, konstruktiv auf die Bedürfnisse begabter Kinder einzugehen. Ein 
unvoreingenommener, verantwortungsbewusster Umgang mit besonderer Begabung 
stellt die Basis dar, um Potenzial und Talente zu verstehen, zu fördern und  
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auszubilden, um individuelle Entwicklungschancen zu augmentieren und den Kindern 
und Jugendlichen letztlich eine optimale Persönlichkeitsentwicklung zu ermöglichen. 
Einstellungen werden gemessen in Form von verschiedenen Aussagen pro und 
contra Hochbegabtenförderung, die die Probanden bewerten sollten. 
 
Unter Diagnostischer Kompetenz wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit die 
Fähigkeit von Lehrpersonen verstanden, begabte Schülerinnen und Schüler zu 
identifizieren bzw. Eigenschaften Hochbegabter zutreffend einzuschätzen. 
Diagnostische Kompetenz ist in Übereinstimmung mit etablierten Konzepten und 
Kriterien (vgl. Kap. 3 und 4, insbesondere 3.3.1 im Theorieteil dieser Arbeit) 
operationalisiert als Charakteristik von hochbegabten Kindern und Jugendlichen, bei 
der auch aus der einschlägigen Fachliteratur bekannte typische Probleme 
Hochbegabter thematisiert werden. 
 
Methodenkompetenz bedeutet, im schulischen Kontext mit einem breiten 
didaktisch-methodischen Repertoire differenziert auf die Bedürfnisse begabter Kinder 
und Jugendlicher einzugehen und Schülerinnen und Schüler gemäß ihrer Stärken 
und Schwächen adäquat zu fördern. Methodenkompetenz wird erfragt über 
handlungsorientierte Aussagen bezüglich repräsentativer Situationen aus dem 
Schulkontext. 
 
In den ersten beiden Einheiten der Fortbildung werden Modelle von 
Hochbegabung als strukturierende Impulse vermittelt, eine mit dem theoretischen 
Hintergrund einhergehende persönliche Auseinandersetzung wird aktiviert. In einer 
weiteren Einheit werden subjektive Begabungstheorien reflektiert und deren 
praktische Konsequenzen diskutiert. Die vierte Einheit bahnt einen akzeptierenden 
und individualisierenden Umgang mit besonderen Begabungen innerhalb 
heterogener Schulklassen an. Wahrnehmung und Registrierung der vielfältigen 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler werden trainiert, genau wie auch die 
Nutzung dieser Kompetenzen für die Klasse. In den beiden letzten Einheiten wird 
eine Entsprechung dieser Verschiedenartigkeit mit differenzierenden Maßnahmen 
angeregt. Daher wird angenommen, dass die Trainingsteilnahme eine 
Einstellungsänderung bewirkt sowie eine Verbesserung der Diagnostischen 
Kompetenz und des Methodenrepertoires. 
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Hypothese 1.1  
In der Experimentalgruppe (EG) erhöhen sich die Werte der trainierten Lehrpersonen 
zum Zeitpunkt t2 für DK, MK und E im Vergleich zu den Werten vor der Teilnahme an 
der Fortbildung signifikant. In der Kontrollgruppe (KG) sollten die Werte gleich 
bleiben bzw. sich weniger stark erhöhen. 
 
Folgender Zusammenhang der Variablen untereinander wird erwartet: 
 
Hypothese 1.2  
Eine offene, konstruktive, entwicklungsförderliche Einstellung (also hohe Werte auf 
den Einstellungs- Skalen) korreliert positiv mit DK und MK, und zwar zu beiden 
Zeitpunkten. D.h. der Zusammenhang zwischen offener E und DK bzw. MK ist 
signifikant positiv, mit anderen Einstellungen signifikant negativ bzw. weniger eng 
positiv. Diese Annahme ist unabhängig vom Trainingseffekt und gilt daher sowohl für 
die Kontrollgruppe als auch für die Experimentalgruppe. 
 
Block 2 
Darüber hinaus interessieren in einem zweiten Block die Variablen Engagement 
hinsichtlich der Fortbildungsthematik (ENG), subjektiv erlebte Berufszufriedenheit 
(BZ) sowie Persönlichkeitsvariablen (P) der Lehrpersonen. Im Rahmen der 
empirischen Lehrerforschung stellen diese Aspekte wichtige Bestimmungsstücke des 
Lehr-Lern-Prozesses dar (vgl. Bromme et al., 2006). 
 
Das Engagement sowie die subjektiv erlebte Berufszufriedenheit werden 
operationalisiert über Selbsteinschätzungen zum persönlichen Hintergrund bzw. der 
aktuellen beruflichen Situation. Die Variablen zur Persönlichkeit der Teilnehmenden 
werden erfasst mittels des Trierer Persönlichkeitsfragebogens (TPF) von Becker 
(1989). Mit diesem Instrument werden sieben Indikatorbereiche der Seelischen 
Gesundheit sowie Seelische Gesundheit und Verhaltenskontrolle als 
Superkonstrukte gemessen. Um zu persönlichkeitsdiagnostischen Ergebnissen zu 
gelangen, werden T-Werte für die einzelnen Skalen – in der Hauptsache für die 
Superfaktoren – berechnet, wobei die übliche Abweichung von T = 50 ± 10 
berücksichtigt wird (vgl. Becker, 1989). 
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Es wird vermutet, dass die Lehrerfortbildung interindividuell unterschiedlich wirkt. So 
könnte beispielsweise die Persönlichkeitsstruktur der Teilnehmenden als Moderator 
der Fortbildungseffekte fungieren. Auch sind verschiedene Korrelationen denkbar. 
 
Was Zusammenhänge hinsichtlich der Persönlichkeitsvariablen betrifft, so lässt 
sich folgende Hypothese formulieren: 
 
Hypothese 2.1 
Personen mit einem stabileren Persönlichkeitsprofil (P) haben höhere Werte in ENG 
und BZ über alle Gruppen hinweg.  
 
Da in der Fortbildung über alle Fortbildungseinheiten hinweg Kooperation unter 
den Lehrpersonen, kollegialer Austausch und gegenseitige Unterstützung praktiziert 
und trainiert werden sowie Einsatzbereitschaft und Mitwirkung der Teilnehmenden 
gelobt und gestärkt werden, wird angenommen, dass das Training zu einer 
Verbesserung der Berufszufriedenheit und des Engagements führt. Eine solche 
Verbesserung von ENG und BZ zu t2 könnte außerdem auch auf eine zunehmende 
Wissensbasis zurückzuführen sein. 
 
Hypothese 2.2 
In der EG sind die Werte für ENG und BZ zu t2 signifikant höher als zu t1; in der KG 
findet sich kein oder nur ein schwächerer Anstieg. Je mehr Zuwachs in DK zu 
verzeichnen ist, desto mehr wird ein Anstieg in ENG und BZ von t1 zu t2 erwartet.  
 
Die Fortbildung zielt zu keiner Zeit auf eine Veränderung des 
Persönlichkeitsprofils ab. 
 
Hypothese 2.3 
Das Persönlichkeitsprofil (P) verändert sich durch das Training nicht; zwischen den 
Skalen des TPF gibt es von t1 zu t2 keine signifikanten Unterschiede. Dies gilt 
speziell für die Experimentalgruppe, wird aber auch für die Kontrollgruppe kontrolliert. 
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Hypothese 2.4  
Folgender Moderatoreffekt wird angenommen: Der Trainingserfolg wird moderiert 
durch die Persönlichkeit der Untersuchungspersonen: Personen mit höheren Werten 
für ENG, BZ sowie für Seelische Gesundheit bzw. Verhaltenskontrolle des TPF 
(gemessen zu t1) zeigen einen größeren Trainingserfolg, d.h. höhere Werte in DK, 
MK und E zu t2.   
 
Block 3 
Von Interesse ist weiterhin eine Differenzierung zwischen Haupteffekten: Welchen 
Einfluss haben Drittvariablen wie Alter, Geschlecht, Familienstand, Kinder, 
Berufsjahre, Fächerkombination und durchschnittliche Klassengröße? 
 
Allgemein werden keine signifikanten Zusammenhänge zwischen Anstiegen in 
den Zielvariablen des Trainings und soziodemografischen Variablen erwartet, außer 
bezüglich der Variablen Alter bzw. Berufsjahre, Partnerschaft und Kinder. Im 
Einzelnen präsentieren sich die Annahmen wie folgt: 
 
Nach Hubermann (1989), der anhand eines empirisch ermittelten Schemas 
Verlaufstypen in der beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen formuliert, sind frühe 
Phasen des Berufslebens  gekennzeichnet durch „Überleben und Entdecken“ im 
Klassenzimmer, in denen Unterrichtskompetenzen und Routinen zunächst entwickelt, 
dann stabilisiert und aktiv experimentiert werden. Charakteristisch für Lehrpersonen 
in späten Phasen sind im positiven Fall Gelassenheit und Distanz, im negativen Fall 
Konservatismus, welche in Desengagement münden, um schließlich aus dem 
Berufsleben auszusteigen (zitiert nach Bromme et al., 2006, S. 325).  
 
Hypothese 3.1 „Alter“ 
Insofern wird erwartet, dass jüngere Lehrpersonen der EG einen größeren 
Trainingserfolg erzielen, d.h. eine stärkere Erhöhung in den Werten der 
entsprechenden abhängigen Variablen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt 
aufweisen (vgl. Bromme et al., 2006). 
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Hypothese 3.2 „Berufsjahre“ 
Diese Annahme gilt ebenso für die Variable Berufsjahre (vgl. Bromme et al., 2006). 
 
Hypothese 3.3 „Geschlecht“ 
Es gibt keine Geschlechtsunterschiede bezüglich des Trainingserfolges sowie auch 
bezüglich des Engagements und der Berufszufriedenheit, Frauen profitieren nicht 
stärker als Männer. Auch die P-Werte sind geschlechtsunabhängig. 
 
Hypothese 3.4 „Familienstand“ 
Aus der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne ist bekannt, dass 
partnerschaftliches Zusammenleben einen positiven Einfluss auf die psychische wie 
physische Entwicklung hat (z.B. Zick & Smith, 1991, zitiert nach Felser, 2007, S. 
447). Beispielsweise ist das subjektive Wohlbefinden bei Personen, die in einer 
Partnerschaft leben, höher als bei alleinstehenden oder geschiedenen Personen 
(Myers, 1999, zitiert nach Felser, 2007, S. 448). Auch korrelieren Arbeit und 
Partnerschaft bzw. Familie mit Wohlbefinden (Wiese, Freund & Baltes, 2000). 
Es wird folglich angenommen, dass Teilnehmende, die in Partnerschaften leben, 
einen größeren Trainingserfolg erzielen. Außerdem haben sie ein stabileres P-Profil. 
 
Hypothese 3.5 „Eigene Kinder“ 
Eigene Kinder führen zu größerem Trainingserfolg, da durch sie mehr Offenheit und 
Problembewusstsein vorhanden sein könnte. Eigene Kinder sind assoziiert mit 
höheren Werten in ENG und BZ sowie einem stabileren Persönlichkeitsprofil. 
Alternativhypothese: Kinder stellen eine Belastung dar und entziehen Ressourcen 
für den Beruf, es gibt keine signifikanten Zusammenhänge zwischen Anstiegen in 
den Zielvariablen des Trainings und der soziodemografischen Variable „eigene 
Kinder“ (vgl. Reichle, 2007). 
 
Hypothese 3.6 „Fächerkombination“ 
Die Fächerkombination hat keinen Einfluss auf den Trainingserfolg, auf ENG und BZ, 
sowie auf das Persönlichkeitsprofil. 
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Hypothese 3.7 „Klassengröße“  
Die durchschnittliche Klassengröße hat ebenfalls keinen Einfluss auf den 
Trainingserfolg, auf ENG und BZ sowie auf das Persönlichkeitsprofil. 
 
 
7.2 GRUPPENUNTERSCHIEDE VOR DER 
TRAININGSDURCHFÜHRUNG 
 
Mit Gruppenunterschieden vor der Durchführung der Fortbildung muss gerechnet 
werden, da die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Experimental- und 
Kontrollgruppe nicht zufällig zugeordnet werden konnten. Daher wird sowohl für die 
abhängigen als auch für die demografischen Variablen Alter, Geschlecht, 
Familienstand, Kinder, Berufsjahre, Fächerkombination und Klassengröße eine 
statistische Überprüfung vorgenommen. Die Ergebnisse dieser Überprüfung werden 
in den Kapiteln 8.3.3 und 8.3.4 näher erläutert. 
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8  METHODE 
 
 
8.1 UNTERSUCHUNGSDESIGN 
 
In der Zeit zwischen Frühjahr 2004 und Sommer 2005 wurde die Fortbildung an vier 
rheinland-pfälzischen Gymnasien erprobt. Vor Beginn und sechs Wochen nach 
Durchführung der Intervention wurden nacheinander an drei Gymnasien mittels 
Fragebogen Daten von interessierten Lehrpersonen der jeweiligen Kollegien 
erhoben. Die interessierten Lehrpersonen eines vierten Gymnasiums fungierten als 
Wartekontrollgruppe, sie wurden zeitlich parallel zur letzten Interventionsgruppe zwei 
Mal befragt ohne jedoch die Fortbildung absolviert zu haben. Diese wurde zu einem 
späteren Zeitpunkt nachgeholt.  
 
     
 EG: Erhebung t1  Lehrerfortbildung Erhebung t2 
 KG: Erhebung t1  Erhebung t2 
 nicht 
randomisiert 
unmittelbar vor der 
Fortbildung 
 sechs Wochen nach der 
Fortbildung 
 
     
 
Abbildung 5. Schema des Untersuchungsdesigns. 
 
Damit kann das Untersuchungsdesign als ein quasi-experimentelles 
Vergleichsgruppendesign mit Vortest, Behandlung und Nachtest beschrieben werden 
(vgl. z.B. Bortz & Döring, 2006; Rost, 2005; Diekmann, 2005; Hager, 2000). Bei den 
ausgewählten Gruppen, d.h., den Mitgliedern der Lehrerkollegien der einzelnen 
Gymnasien, handelte es sich um natürliche Einheiten. Diese sind zwar ähnlich, 
jedoch kann Stichprobengleichheit, wie sie durch Randomisierung hätte erzielt 
werden können, nicht gewährleistet werden. Um zu exakten Aussagen bezüglich der 
Wirksamkeit der Lehrerfortbildung zu kommen, muss etwaigen Fehlerquellen wie z.B. 
Drittvariableneffekte, Regressionseffekt, Reifung oder anderen Beeinträchtigungen 
der internen und externen Validität besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden. 
Verwiesen wird in diesem Zusammenhang abermals auf die in Kapitel 8.3.4 
beschriebenen Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe bezüglich 
der Ausgangswerte. Eine Randomisierung der Probanden auf die Versuchsgruppen  
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wäre wünschenswert gewesen. Aufgrund der schulischen und ökonomischen 
Rahmenbedingungen ließ sich dies jedoch nicht realisieren. Zur Vertiefung der 
Möglichkeiten und Grenzen des einfachen Zweigruppenplans mit Vor- und Nachtest 
sei auf die Übersicht von Rost, 2005, S. 103f. hingedeutet. Was die Begrifflichkeit 
anbelangt, so wird zur besseren Unterscheidung und Lesbarkeit weiterhin die 
Bezeichnung Experimental- und Kontrollgruppe verwendet, obwohl in der 
einschlägigen Fachliteratur bei nicht-randomisierten Zwei-Gruppen-Plänen oft von 
Versuchsgruppe und Vergleichsgruppe gesprochen wird. 
 
 
8.2 SKALENANALYSEN UND METHODISCHE 
VORUNTERSUCHUNGEN 
 
Fortan soll nun das im Rahmen der Erprobung verwendete Erhebungsinstrument 
beschrieben werden. Dabei werden kurz Sinn und Zweck der jeweiligen 
Fragebogenteile erläutert, und zwar in der Reihenfolge, in der sie den Probanden 
vorgelegt wurden. Der ausführliche Wortlaut kann im Anhang eingesehen werden. 
Anschließend seien die Ergebnisse der skalenanalytischen Untersuchungen 
dargestellt. Sie beziehen sich auf die Daten der Experimental- und Kontrollgruppe 
zum ersten Messzeitpunkt. 
 
 
8.2.1  Beschreibung des Fragebogens 
 
Den Lehrpersonen wurde ein Fragebogenpaket von insgesamt drei Fragebögen 
vorgelegt, deren Bearbeitung im Schnitt eine Zeitstunde beanspruchte. Diese 
Maßzahl wurde anhand einer Probebeantwortung durch Lehramtsstudierende der 
Universität Trier ermittelt. Es sollten alles in allem 216 Items beantwortet werden. Um 
Anonymität zu gewährleisten, gleichzeitig aber die Fragebögen aus Vorab- und 
Folgebefragung zuordnen zu können, wurden die Probanden unter einem 
sechsstelligen persönlichen Code aus invarianten Daten geführt, der zu Beginn des 
ersten Teiles aus dem eigenen Geburtstag, dem Geburtstag des Vaters und dem der 
Mutter generiert werden konnte.  
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 Fragebogen zur Erfassung demografischer Variablen – DemoVa  
Basis dieses Instrumentes ist eine Version von Reichle (1994) bzw. Reichle und 
Montada (1999), die für Inhalte und Zweck dieser Überprüfung modifiziert worden ist: 
Erhoben werden zwölf demographische Variablen, d.h., es werden Angaben erbeten 
zum Wohnort/Bundesland, zur Lehrtätigkeit unterteilt nach Klassenstufen, zur 
Funktion der Klassenleitung, zu anderen von den Probanden übernommenen 
Funktionen in der Schule, zur durchschnittlichen Schülerzahl pro Klasse, zur 
persönlich unterrichteten Fächerkombination, zum persönlichen Ausbildungsgang, 
zur Anzahl der Berufsjahre, zu Alter, Geschlecht, Familienstand sowie zur Anzahl 
eigener Kinder. Außerdem werden zehn Fragen zum beruflichen Hintergrund, zum 
Engagement hinsichtlich des Fortbildungsthemas und zur Berufszufriedenheit 
gestellt: Fokussiert werden das Interesse am Thema der Fortbildung und die 
bisherige Beschäftigung mit Hochbegabung, es wird gefragt, wie zufrieden bzw. wie 
beansprucht sich die jeweilige Person in ihrem Beruf fühlt, wie viel Rückhalt und 
Unterstützung sie von Vorgesetzten erhält, wie sie die Kooperationsbereitschaft 
innerhalb des Kollegiums einschätzt, wie viele Kolleginnen und Kollegen ihrer 
Meinung nach regelmäßig zusammen arbeiten, wie oft der bzw. die Befragte selbst 
regelmäßig mit Kolleginnen und Kollegen zusammenarbeitet und wie die materielle 
und räumliche Ausstattung der Schule beurteilt wird.  
 
Fragebogen zur Erfassung von Diagnostischer Kompetenz, Methodenrepertoire 
und Einstellung im schulischen Kontext von Hochbegabung – DK-MR-E  
Der zweite Fragebogen beinhaltet verschiedene Aspekte zur Thematik der 
Fortbildung. Erfragt werden u. a. Kompetenzen der Befragten hinsichtlich des 
Erkennens von Merkmalen hochbegabter Kinder, Ausmaß und Art aktuell 
angebotener Förderaktivitäten zum Zeitpunkt der Erhebung sowie die grundsätzliche 
Einstellung zu Hochbegabtenförderung. Insgesamt sollen 74 Items Diagnostische 
Kompetenzen, Methodenrepertoire und Einstellung der Lehrpersonen bezüglich 
Hochbegabung erfassen (vgl. Anhang F). Dieses Instrument wurde literaturgestützt 
eigens für die Erprobung der Fortbildung entwickelt. Nachfolgend sollen die 
theoretischen Grundlagen der Itemformulierung zur Erfassung der jeweiligen 
Variablen im Einzelnen beschrieben werden. 
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Diagnostische Kompetenz:  
Im Rahmen der diagnostischen Kompetenz geht es darum, Eigenschaften 
Hochbegabter zutreffend einzuschätzen und begabte Schülerinnen und Schüler 
identifizieren zu können. Die zu diesem Zweck generierten Items basieren auf 
Beschreibungen typischer Merkmale hochbegabter Kinder und Jugendlicher, die in 
der einschlägigen Fachliteratur zu finden sind, beispielsweise „Hochbegabte besitzen 
eine schnelle Auffassungsgabe, ein gutes Gedächtnis“, „Hochbegabte haben 
originelle Problemlösemethoden“, „Hochbegabte sind besonders neugierig und 
fragen viel“ (vgl. z.B. Webb et al., 2004; Reichle, 2004; Feger & Prado, 1998, Fels, 
1999). Dabei werden auch Probleme von hochbegabten Kindern und Jugendlichen 
sowie von Underachievern angesprochen, z.B. „Hochbegabte verbergen Langeweile 
nicht, v. a., wenn sie unterfordert sind“, „Hochbegabte neigen zu Nonkonformismus“, 
„Hochbegabte orientieren sich an Älteren und finden nur schwer ähnliche Peers“, 
„Hochbegabte Underachiever haben ein geringes Selbstbewusstsein und ein 
ungünstiges Selbstkonzept“, „Hochbegabte Underachiever fehlen häufig durch 
Schwänzen oder Hypochondrie“ (vgl. Fels, 1999; Huser, 2001). Außerdem finden 
sich in der Einschätzung Stereotype und Vorurteile, denen man im Zusammenhang 
mit den Thema häufig begegnet, z.B. „Hochbegabte schaffen es ohne Hilfe, 
brauchen keine spezielle Förderung“, „Hochbegabte sind emotional gefestigter und 
reifer und haben keine Schwierigkeiten, Regeln des sozialen Miteinanders 
einzuhalten“ oder „Hochbegabte sind universell begabt, nicht nur in einem 
Funktionsbereich“ (vgl. z.B. Webb et al., 2004; Winner, 2004). Auf diese Weise ist 
eine Liste mit 30 Items entstanden, die hochbegabte Schülerinnen und Schüler 
allgemein charakterisiert, außerdem eine Liste mit 22 Items, die hochbegabte 
Underachiever beschreibt. Auf einer sechsstufigen Antwortskala sollen die 
Lehrpersonen ihre Einschätzung abgeben. Beispiel: „Underachiever führen Erfolge 
auf sich selbst zurück.“ Die Skalen reichen von sehr selten (= 1) bis sehr häufig (= 6). 
Im Rahmen der skalenanalytischen Darstellung werden die exakten Wortlaute der 
jeweiligen Items präsentiert. 
 
Methodenkompetenz / Methodenrepertoire: 
Um das Methodenrepertoire – und damit die Methodenkompetenz der Lehrpersonen 
zu erfassen, wurden zwei Itemblöcke gebildet, welche zum einen dreizehn 
Unterrichtsmaßnahmen aufzählen, die innerhalb der letzten drei Jahre an der Schule  
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allgemein praktiziert worden sind, zum anderen zehn Unterrichtsmaßnahmen listen, 
die die Lehrpersonen selbst innerhalb der letzten drei Jahre im eigenen Unterricht 
angewendet oder initiiert haben. Damit kann differenziert werden zwischen dem 
allgemein an der Schule praktizierten, d.h. dem institutionellen Methodenrepertoire, 
und zwischen dem persönlich praktizierten Methodenrepertoire. Die Itemformulierung 
orientiert sich an dem bereits in Kapitel 5 präsentierten Überblick über 
Fördermöglichkeiten von Lehmann und Jüling (2004). Zur Erfassung des 
institutionellen Methodenrepertoires werden u. a. Überspringen von Klassen, 
Verkürzen der Gymnasialzeit (Abitur nach 12 Jahren mittels speziell organisierter 
Klassen in der Mittelstufe), binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichts, 
Förderstunden, bilinguale Züge oder zusätzliche Leistungskurse als Maßnahmen 
angeführt. Zur Ermittlung des persönlichen Methodenrepertoires werden ähnliche 
Maßnahmen aufgelistet, beispielsweise Überspringen von Klassen, 
binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichts, Initiierung von Wettbewerben, von 
Ferienseminaren oder außerschulischen Tätigkeiten. Die vorgegebenen 
Antwortmöglichkeiten sollten von den Lehrpersonen angekreuzt werden, wobei die 
Antworten der Lehrpersonen dichotom abgelegt sind: Wurde eine Maßnahme 
angekreuzt, bedeutet dies 1 = angewendet, wurde sie nicht angekreuzt, bedeutet 
dies 0 = nicht angewendet. Für jede Versuchsperson wurde über alle Items hinweg 
eine Summe gebildet. Ein hoher Wert steht für hohe Methodenkompetenz. 
 
Einstellung: 
Aus der Sozialpsychologie oder der empirischen Lehrerforschung ist bekannt, dass 
Einstellungen oder Erwartungen der Lehrer an ihre Schülerinnen und Schüler 
handlungsleitend sind (vgl. Kapitel 4 dieser Arbeit, vgl. Bromme et al., 2006; Feather, 
1996). Um Einstellungen der Fortbildungsteilnehmerinnen und 
Fortbildungsteilnehmer hinsichtlich der Thematik zu untersuchen, sollen 
verschiedene  Argumente pro und kontra Förderung auf einer sechsstufigen Skala 
von (1) „lehne voll und ganz ab“ bis (6) „stimme voll und ganz zu“ bewertet werden. 
Die hierzu formulierten Items basieren auf der zur Untersuchung von allgemeinen 
Einstellungen gegenüber Hochleistenden und Hochbegabten speziell konstruierten 
„Tall Poppy Scale“ (Feather, 1996, S. 240ff.). Diese Skala besteht aus 20 Items, 
wobei eine Hälfte der Items positive, die andere Hälfte negative Einstellungen 
ausdrücken. Für die vorliegende Untersuchung wurden die Items teilweise modifiziert  
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und an den interessierenden schulischen Hintergrund angepasst. Beispielsweise 
lautete ein positives Modellitem der Tall-Poppy-Scale „One should always respect the 
person at the top” (Feather, 1996, S. 241). Für den vorliegenden Fragebogen wurde 
formuliert „Ehrgeiz und Leistungsbereitschaft eines Kindes sollten akzeptiert und 
geachtet werden.“. Ein negatives Item der „Tall-Poppy-Scale“ lautete „People, who 
are „tall poppies“ should be cut down to size“ (Feather, 1996, S. 241). Im 
vorliegenden Fragebogen ist zu lesen „In einer Klassengemeinschaft sollte ein 
homogenes Leistungsniveau herrschen.“. Der exakte Wortlaut der jeweiligen Items 
findet sich im Rahmen der skalenanalytischen Darstellung. 
 
Persönlichkeitsfragebogen 
Um allgemeine personengebundene Verhaltensweisen, Gedanken, Gefühle und 
Einstellungen zu erfassen, wurde der Trierer Persönlichkeitsfragebogen (TPF) von 
Becker (1989) vorgelegt. Der unter Verwendung der Faktorenanalyse entwickelte 
Trierer Persönlichkeitsfragebogen misst zwei unabhängige Superfaktoren der 
Persönlichkeit: Zum einen Seelische Gesundheit, d.h. die Fähigkeit zur Bewältigung 
externer und interner Anforderungen. Zum anderen Verhaltenskontrolle, d.h. 
Personen mit hohen Werten auf diesem Faktor zeichnen sich u. a. durch 
Besonnenheit, Vorsicht oder Ordnungsstreben aus, während Personen mit niedrigen 
Werten charakterisiert werden können durch Impulsivität, Überschwänglichkeit und 
Risikofreude. Darüber hinaus werden über sieben hierarchisch strukturierte 
Unterskalen des TPF Teilkomponenten der Seelischen Gesundheit erfasst, denen in 
Theorien der Seelischen Gesundheit ein hoher Stellenwert beigemessen wird. Eine 
Operationalisierung erfolgt durch unterschiedlich gepolte Selbsteinschätzungen der 
Probanden. Diese Selbsteinschätzungen werden auf einer vierstufigen Skala von 
„immer“ über „oft“ bis hin zu „manchmal“ und „nie“ vorgenommen. Dem Superfaktor 
Verhaltenskontrolle (rtt = .78) werden dabei 17 Items zugeordnet, beispielsweise „Ich 
plane … sorgfältig und auf lange Sicht“ für eine positive Polung oder „Ich verhalte 
mich… ungestüm“ für eine negative Polung. Der Superfaktor Seelische Gesundheit 
(rtt = .91) umfasst 20 Items, beispielsweise „Ich blicke … voller Zuversicht in die 
Zukunft“ für eine positive Polung oder „Ich lasse mich … leicht von anderen 
beeinflussen“ für eine negative Polung. Bei den sieben Unterskalen, denen 
insgesamt 120 Items zugeordnet werden, handelt es sich um:  
(1) Sinnerfülltheit vs. Depressivität, (2) Selbstvergessenheit vs. Selbstzentrierung, (3)  
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Beschwerdefreiheit vs. Nervosität, (4) Expansivität, (5) Autonomie, (6) 
Selbstwertgefühl und (7) Liebesfähigkeit (vgl. Becker, 1989). Ermittelt werden jeweils 
Rohwertsummen, aus denen sich der Skalenwert als Gesamtsumme berechnet. 
Sodann können T-Werte entsprechend der Vorgaben erzeugt werden (vgl. Becker, 
1989, S. 26ff.). Sofern eine Person mehr als 13 fehlende Werte aufweist, wird der 
Fall nicht berücksichtigt. 
 
 
8.2.2  Beschreibung der Skalenanalysen 
 
Um die psychometrischen Qualitäten der verwendeten Erhebungsinstrumente 
einschätzen und damit die nachfolgend präsentierten Hypothesenprüfungen 
relativieren zu können, werden im nun folgenden Teil methodische 
Voruntersuchungen beschrieben. Soweit sinnvoll wird das Messinstrument 
faktoranalysiert. Ermittelt werden dabei klassisch-skalenanalytisch die wichtigsten 
deskriptivstatistischen Kennwerte von Skalen und Items der eingesetzten 
Messinstrumente in Anlehnung an die von Schmitt, Dalbert und Montada (1983, nach 
Reichle, 1994) vorgeschlagenen Standards: 
 
(1) Schwierigkeiten der Items 
(2) Standardabweichung der jeweiligen Items 
(3) Eigenwerte der Hauptkomponenten der Iteminterkorrelationsmatrix bis  
zum ersten Eigenwert < 1 
(4) durch die interpretierte Faktorenlösung aufgeklärte Itemgesamtvarianz 
(5) Varianzanteil der Faktoren bezogen auf die nach Varimaxrotation aufgeklärte Varianz der 
interpretierten Faktorenlösung 
(6) Ladungen der jeweiligen Items auf den interpretierten Faktoren 
(7) Interne Konsistenz (Cronbach’s Alpha) 
(8) Split-half Reliabilität (nach Spearman-Brown und nach Guttman) 
(9) Trennschärfe der jeweiligen Items (S. 161) 
 
Aufgrund dieser Kennwerte werden sodann Entscheidungen zur Güte und Dimensionalität der 
Meßinstrumente zu treffen sein. Von diesen Entscheidungen wird es schließlich abhängen, welche 
Maße für die später folgenden inhaltlichen Analysen gebildet werden. Im einzelnen werden Ent-
scheidungen über Homogenität und Dimensionalität der Meßinstrumente sowie über Verwendung 
oder Ausschluß von Items nach folgenden Kriterien getroffen:  
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(1) Die Entscheidung über die Berechtigung zur Bildung eines (Gesamt-) Skalenwertes wird auf-
grund von Informationen zur Homogenität einer Skala getroffen. Als untere Grenze für ausrei-
chende Homogenität wird eine interne Konsistenz von Cronbach’s Alpha = .70 festgelegt. 
(2) Die Entscheidung über die Dimensionalität eines Meßinstruments wird anhand seiner internen 
Konsistenz und des Eigenwerteverlaufs der ersten Hauptkomponenten (Scree-Test von 
Cattell, 1966) getroffen. Ein Meßinstrument ist heterogen und mehrdimensional, wenn seine 
interne Konsistenz niedrig ist und der Eigenwerteverlauf nach dem ersten Eigenwert keinen 
Knick aufweist. Ist hingegen die interne Konsistenz hoch und weist der Eigenwerteverlauf 
nach dem zweiten oder einem späteren Eigenwert einen Knick auf, soll sowohl die Bildung 
eines Gesamtskalenwerts, als auch die Unterscheidung mehrerer Dimensionen möglich sein. 
(3) Die Entscheidung über die Anzahl der Dimensionen eines Meßinstruments wird nach dem 
Scree-Test des Eigenwerteverlaufs (Cattell, 1966) getroffen, nach der Eigenwerthöhe (nach 
Möglichkeit sollen nur Hauptkomponenten mit Eigenwerten > 1 berücksichtigt werden) und 
schließlich nach der Klarheit der möglichen Interpretation der rotierten Hauptkomponenten im 
Sinne der Einfachstruktur und inhaltlicher Überlegungen. 
(4) Die Entscheidung über die Zuordnung einzelner Items zu Faktoren (und damit zu Teilskalen) 
wird nach dem Ladungsprofil der Items getroffen. Um als Markieritem zu gelten, muß ein Item 
mindestens 25% seiner Varianz mit dem entsprechenden Faktor gemeinsam haben 
(Faktorstrukturkoeffizient > .49), darüber hinaus im Falle einer zweifaktoriellen Lösung das 
Kriterium l2 > 2h2/3 (vgl. Schmitt et al., 1983) bzw. im Falle einer drei- oder mehrfaktoriellen 
Lösung das Kriterium l2 ≥ h2/2 (vgl. Fürntratt, 1969) erfüllen (wobei l der Faktorstruktur-
koeffizient, h2 die Kommunalität des Items bedeutet) (Reichle, 1994, S. 161-162). 
 
Im Folgenden werden die skalenanalytischen Untersuchungen ausführlich 
dokumentiert. Sämtliche Analysen basieren dabei auf den Aussagen der Probanden 
der Experimental- und Kontrollgruppe zum Zeitpunkt t1, wobei Drop Outs nicht 
mitberücksichtigt wurden. Nähere Erläuterungen hierzu finden sich in den Kapiteln 
8.3.2 und 8.3.3. Den Faktorenanalysen wurden die exakten Aussagen des 
Fragebogens zugrunde gelegt. Im Rahmen der Reliabilitätsanalysen wurden alle 
Items gleichsinnig gepolt. In den einzelnen Tabellen werden die betreffenden Items, 
Mittelwert, Standardabweichung und Trennschärfe der Items sowie ihre 
Ladungsstruktur für die interpretierte Faktorlösung (Faktorstrukturkoeffizient l) 
präsentiert. Für entsprechenden Angaben zum Instrument „Trierer 
Persönlichkeitsfragebogen TPF“ sei auf die Handanweisung von Becker (1989) 
verwiesen. 
114  
Einstellung zu Hochbegabtenförderung 
Die Lehrpersonen wurden nach ihrer Einstellung zum Thema 
Hochbegabtenförderung befragt. Sie sollten ihre Einschätzung abgeben auf einer 
sechsstufigen Skala von „6 = stimme voll und ganz zu“ bis „1 = lehne voll und ganz 
ab“. Die 14 Items der Skala sind faktorisiert worden mittels einer 
Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation. Die einzelnen Faktorlösungen sind 
auf Reliabilität überprüft worden, wobei alle Reliabilitäts- und Faktorenanalysen mit 
listenweisem Ausschluss bei fehlenden Daten berechnet worden sind. 
 
Der Eigenwerteverlauf zeigt den stärksten Knick nach dem zweiten Eigenwert, 
dennoch sind auch andere Faktorlösungen begutachtet worden. Die Eigenwerte der  
ersten fünf Hauptkomponenten betragen 3.73 (1); 1.49 (2); 1.45 (3); 1.16 (4) und 
1.02 (5). Die 2-Faktoren-Lösung klärt 37.22 % der Gesamtvarianz auf, die 3-
Faktoren-Lösung 47.60 %, die 4-Faktoren-Lösung 55.92 %. Sowohl die drei- als 
auch die vierfaktoriellen Lösungen sind schwieriger zu interpretieren. Da das 
Ergebnis des Scree-Plots zusammen mit inhaltlichen Überlegungen für eine 2-
faktorielle Lösung spricht, wurde diese Lösung für weitere Analysen ausgewählt. 
 
Die aufgeklärte Varianz verteilt sich nach der Varimaxrotation wie folgt auf die 
beiden Faktoren: 21.47 % (1) und 15.75 % (2). Der erste Faktor wird zunächst durch 
sechs Items markiert, die Aussagen pro Hochbegabtenförderung wiedergeben. Das 
Item ‚Es ist Aufgabe der Schule, jedem Kind die ihm entsprechenden 
Entwicklungschancen zu bieten’ lädt dabei zwar mit .47 etwas stärker auf dem ersten 
Faktor, weist allerdings mit -.41 auch auf dem zweiten Faktor eine deutliche Ladung 
auf und wird aufgrund der besseren inhaltlichen Passung dort zugeordnet. Auf dem 
zweiten Faktor laden zunächst acht Items, die Aussagen gegen 
Hochbegabtenförderung formulieren. Gemäß Alpha-Optimierungsstatistik werden 
davon zwei Items eliminiert. Schlussendlich ergeben sich zwei Faktoren „Pro“ und 
„Kontra“ Hochbegabtenförderung.  
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Tabelle 2. Einstellung bezüglich Hochbegabtenförderung – Beschreibung der beiden Skalen 
 
Ergebnisse Faktor 1 „PRO“ Ergebnisse Faktor 2 „KONTRA“ 
Interne Konsistenz α = .71 
5 Items, N = 95 
Split-half Reliabilität nach  
Spearman-Brown r tt,sp-b  = .61  
Guttman r tt,g = .59 
durchschnittlicher Item-Mittelwert  
M = 4.54 
durchschnittliche Item-Varianz = 1.42 
Interne Konsistenz α = .63 
7 Items, N = 96 
Split-half Reliabilität nach  
Spearman-Brown r tt,sp-b = .68 
Guttman r tt,g = .67  
durchschnittlicher Item-Mittelwert  
M = 4.51 
durchschnittliche Item-Varianz = 1.27 
 
Die Skala „Pro“ ist damit als psychometrisch gut anzusehen, die Skala „Kontra“ 
lediglich als zufriedenstellend. Hier zeigt die Alpha-Optimierungs-Statistik allerdings, 
dass sich keine deutlichen Verbesserungen ergeben, sofern ein weiteres Item 
eliminiert wird. Damit ist die Kontra-Skala nicht sehr homogen. Die 
Dimensionsreduktion spiegelt aber letztlich a priori gesetzte inhaltliche Überlegungen 
einer Skala zur Einstellungsmessung im Hinblick auf Förderaspekte von 
hochbegabten Schülerinnen und Schülern wieder. Hohe Werte auf der Pro-Skala 
bedeuten eine positive, offene, konstruktive Einstellung gegenüber 
Hochbegabtenförderung. Je höher der Skalenwert der Kontra-Skala, desto weniger 
ist die Einstellung kontra Hochbegabtenförderung, niedrige Werte bedeuten eine 
negative Einstellung. 
 
Darüber hinaus wird zur Testung ausgewählter Hypothesen im Bereich 
Einstellungen gegenüber Hochbegabtenförderung auch eine aus den beiden 
Teilskalen aggregierte Einstellungsskala verwendet. Bei 12 Items und N = 94 beträgt 
die interne Konsistenz dieser Gesamtskala α = .76. Die Split-half-Reliabilität nach 
Spearman-Brown liegt bei r tt,sp-b = .71, nach Guttman ebenfalls bei r tt,g = .71. Der 
durchschnittliche Itemmittelwert der Skala beträgt 4.52, die durchschnittliche 
Itemvarianz 1.33. 
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Tabelle 3. Einstellung bezüglich Hochbegabtenförderung – faktorenanalytische Ergebnisse 
 
Item - 
Nr. Itemwortlaut Mx SDx rit l1 l2 
1. 
 
Ehrgeiz und Leistungsbereitschaft eines Kindes sollten 
akzeptiert und geachtet werden. 
 
 
5.49 
 
 
.62 
 
 
.21 
 
 
-.18 
 
 
-.58 
 
2. 
 
Angesichts der prekären Finanzlage halte ich ein 
zusätzliches Angebot zur Begabtenförderung für 
problematisch. 
 
4.58 
 
 
1.30 
 
 
.32 
 
 
-.30 
 
 
.34 
 
4. 
 
In einer Klassengemeinschaft sollte ein homogenes 
Leistungsniveau herrschen. 
 
4.23 
 
 
1.03 
 
 
.34 
 
 
-.18 
 
 
.58 
 
5. Begabtenförderung ist ein berechtigtes Thema im 
Schulalltag. 
 
 
5.28 
 
.81 
 
.56 
 
.73 
 
-.27 
6. Mit zusätzlichen Angeboten für besonders begabte 
Schülerinnen und Schüler könnte die bestehende 
Situation in der Klasse, die u. a. gekennzeichnet ist 
durch knappe zeitliche und materielle Ressourcen, 
entlastet werden. 
 
 
4.46 
 
 
1.37 
 
 
.55 
 
 
.70 
 
 
-.29 
7. Kinder und Jugendliche gelegentlich bis an ihre Grenzen zu 
fordern, stellt für sie eine Belastung dar, die weitgehend 
vermieden werden sollte. 
 
4.95 
 
1.07 
 
 
.37 
 
-.42 
 
.46 
8. 
 
Es gibt wichtigere Themen als Begabtenförderung, z.B. 
Gewalt in der Schule, Alkohol- und Drogenmissbrauch, 
etc. 
 
3.35 
 
 
1.14 
 
 
.42 
 
 
-.27 
 
 
.58 
 
9. Aufgabenstellungen, die von Kindern in Maßen mehr 
abverlangen, als sie eigentlich können, stellen für sie einen 
Anreiz dar und wirken sich positiv auf die Motivation aus. 
 
4.35 
 
1.20 
 
.41 
 
.70 
 
.21 
10. 
 
Der sogenannte „Creaming-Effekt“, d.h., die 
Begabtesten der Schülerinnen und Schüler für 
bestimmte Förderangebote aus ihren Klassen zu 
nehmen, sollte vermieden werden. 
 
 
3.59 
 
 
1.55 
 
 
.38 
 
 
-.52 
 
 
.16 
12. 
 
Besonders leistungsfähige Schülerinnen und Schüler 
lobt man eher weniger, da diese durch ihre Begabung 
bereits beschenkt sind. 
 
4.17 
 
 
1.48 
 
 
.35 
 
 
 
 
 
.59 
 
13. Da bereits genügend Förderangebote jeglicher Art in der 
Schule vorhanden sind, ist weitere Begabtenförderung 
überflüssig. 
 
5.02 
 
.85 
 
.59 
 
-.75 
 
 
14. Es ist Aufgabe der Schule, jedem Kind die seinen 
Fähigkeiten und Neigungen entsprechenden 
Entwicklungschancen zu bieten. 
 
4.83 
 
1.04 
 
.40 
 
.47 
 
-.41 
  
 
 
Diagnostische Kompetenz 
Erbeten wurde eine allgemeine Charakterisierung hochbegabter Schülerinnen und 
Schüler. In die Analyse gehen der Itemsatz der Fragen vier und fünf des DK-MR-E-
Fragebogenteils mit ein. Die Aussagen sollen auf einer sechsstufigen Skala von (1) 
„sehr selten“ bis (6) „sehr häufig“ bewertet werden.   
 
Die 51 Items der Skala „Diagnostische Kompetenz“ sind faktorisiert worden 
mittels einer Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation. Die einzelnen 
Faktorlösungen sind auf Reliabilität überprüft worden, wobei wiederum alle 
Reliabilitäts- und Faktorenanalysen mit listenweisem Ausschluss bei fehlenden Daten 
berechnet worden sind. 
Empirischer Teil          117 
 
Der Eigenwerteverlauf zeigt den prägnantesten Knick nach dem dritten Eigenwert, 
nach dem vierten Eigenwert ist nochmals eine Biegung erkennbar. Die Eigenwerte 
der ersten 10 Hauptkomponenten betragen 10.13 (1); 5.52 (2); 3.23 (3); 2.65 (4); 
2.42 (5); 2.03 (6); 1.92 (7); 1.91 (8); 1.57 (9) und 1.45 (10). Die 3-Faktoren-Lösung 
klärt 37.03 % der Gesamtvarianz auf, die 4-Faktoren-Lösung 42.23 %. Inhaltlich ist 
die 3-faktorielle Lösung im Gegensatz zur 4-faktoriellen Lösung schwer 
interpretierbar. Daher wurde die vierfaktorielle Lösung für weitere Analysen 
ausgewählt. 
 
Die aufgeklärte Varianz verteilt sich nach der Varimaxrotation wie folgt auf die 
Faktoren: 18.96 (1); 10.27 (2); 7.50 (3) und 5.51 (4). Der erste Faktor wird 
ursprünglich durch 29 Items markiert, die allgemeine laienhafte oder fehlerhaft-
schematische Aussagen bezüglich hochbegabten Kindern und Jugendlichen 
repräsentieren. Von diesen 29 Items werden zwei Items aufgrund der Alpha-
Optimierungs-Statistik eliminiert, weitere drei Items (Nr. 5_2, Nr. 5_4 und Nr. 4_10) 
werden aufgrund besserer inhaltlicher Passungen anderen Faktoren zugeordnet, so 
dass schlussendlich 24 Items auf dem ersten Faktor verbleiben. Auf dem zweiten 
Faktor laden zunächst 11 Items, hierunter werden Einschätzungen subsumiert, die 
realistisch zutreffend sind bzw. Hintergrund- oder Expertenwissen signalisieren, z.B. 
‚Hochbegabte sind schnell gelangweilt, wenn sie unterfordert sind’. Das Item 
‚Hochbegabte sind in ihrer Sprachentwicklung den Altersgenossen voraus’ weist 
zwar mit .52 eine stärkere Ladung auf dem ersten Faktor auf, lädt mit .40 aber auch 
noch auf dem 2. Faktor. Wegen der besseren inhaltlichen Passung wird es dem 
zweiten Faktor zu geordnet. Gleichzeitig wird das Item Nr. 4_8 gemäß Alpha-
Optimierungs-Statistik eliminiert. Nach wie vor beinhaltet der zweite Faktor somit 11 
Items. Der dritte Faktor wird anfangs durch 7 Items markiert, von denen 4 aufgrund 
der Alpha-Optimierungsstatistik wieder entfernt werden. Es verbleiben letztlich 3 
Items auf dem dritten Faktor, die wiederum laienhafte Aussagen über Hochbegabte 
widerspiegeln, und zwar hinsichtlich der schulischen Orientierung. Auch den vierten 
und letzten Faktor definieren laienhafte Aussagen, wobei nun  emotionales Erleben 
und Selbstwahrnehmung von Hochbegabten, speziell von Underachievern fokussiert 
wird. Nachdem ein Item aufgrund der Alpha-Optimierungs-Statistik eliminiert wurde 
und die Items 5_4 sowie 5_2 wegen der besseren inhaltlichen Passung nicht dem 
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ersten Faktor sondern diesem vierten Faktor zugeordnet wurden, laden letztlich 5 
Items auf dem vierten Faktor. 
 
 
Tabelle 4. Diagnostische Kompetenz – Beschreibung der vier Skalen 
 
Ergebnisse Faktor 1 
 ‚Laien 1 - allgemein’ 
Ergebnisse Faktor 2  
‚Experten’ 
Ergebnisse Faktor 3 
‚Laien 2 – Schulische 
Orientierung’ 
Ergebnisse Faktor 4 
‚Laien 3 – Emo/Selbst_UA’ 
Interne Konsistenz α = .87 
24 Items, N = 87 
Split-half Reliabilität nach  
Spearman-Brown r tt,sp-b = .85 
Guttman r tt,g = .73 
durchschnittlicher Item-
Mittelwert  
M = 3.84 
durchschnittliche Item-
Varianz = 1.37 
Interne Konsistenz α = .79 
11 Items, N = 92 
Split-half Reliabilität nach  
Spearman-Brown r tt,sp-b = .77 
Guttman r tt,g = .73 
durchschnittlicher Item-
Mittelwert  
M = 4.86 
durchschnittliche Item-
Varianz = 1.04 
Interne Konsistenz α = .73 
3 Items, N = 91 
Split-half Reliabilität nach  
Spearman-Brown r tt,sp-b = .71 
Guttman r tt,g = .58 
durchschnittlicher Item-
Mittelwert  
M = 3.36 
durchschnittliche Item-
Varianz = 1.55 
Interne Konsistenz α = .68 
5 Items, N = 94 
Split-half Reliabilität nach  
Spearman-Brown r tt,sp-b = .73 
Guttman r tt,g = .72 
durchschnittlicher Item-
Mittelwert  
M = 3.76 
durchschnittliche Item-
Varianz = 1.24 
 
 
Die ersten drei Skalen sind damit als psychometrisch sehr gut bis gut anzusehen, 
die vierte Skala weist ebenfalls noch vertretbare Skaleneigenschaften auf. Damit 
konnten die inhaltlich intendierten Dimensionen bezüglich diagnostischer 
Kompetenzen von Lehrpersonen also auch faktoriell identifiziert werden.  
Hohe Werte bedeuten auf allen Skalen gute diagnostische Kompetenz auf der Basis 
von Hintergrundwissen – je höher, desto besser, d.h., desto weniger laienhaft ist die 
Einschätzung. 
 
Darüber hinaus wird zur Testung ausgewählter Hypothesen im Bereich der 
Diakgnostischen Kompetenz ebenfalls eine aus allen vier Teilskalen aggregierte 
Skala verwendet. Bei 43 Items und N = 82 beträgt die interne Konsistenz dieser 
Gesamtskala der Diagnostischen Kompetenz α = .86. Die Split-half-Reliabilität nach 
Spearman-Brown liegt bei r tt,sp-b = .30, nach Guttman bei r tt,g = .29. Der 
durchschnittliche Itemmittelwert der Skala beträgt 4.06, die durchschnittliche 
Itemvarianz 1.27. 
Empirischer Teil          119 
 
Tabelle 5. Diagnostische Kompetenz – faktorenanalytische Ergebnisse 
 
Item 
- Nr. Itemwortlaut Mx SDx rit l1 l2 l3 l4 
4_1. 
 
HOCHBEGABTE kommen gut mit Lehrern und 
anderen Erwachsenen zurecht. 
 
3.53 
 
1.27 
 
 
-.48 
 
.54 
  
.26 
 
-.30 
4_2. 
 
…haben ein gutes Gedächtnis.  
5.09 
 
.89 
 
.43 
 
 
 
.56 
  
 
 
4_3. …haben originelle Problemlösemethoden.  
5.29 
 
 
.86 
 
 
.47 
 
-.50 
 
.36 
  
-.27 
4_5. …wissen oft nicht, dass sie hochbegabt sind.  
3.71 
 
 
1.19 
 
.26 
 
-.35 
 
.29 
  
 
4_6. …haben keine Schwierigkeiten, Regeln des 
sozialen Miteinanders einzuhalten. 
 
4.10 
 
 
1.19 
 
.59 
 
 
.64 
 
  
.33 
 
 
4_7. …sind extrem begabt in einem Funktionsbereich 
(geistig, sportlich, künstlerisch, sozial). 
 
4.44 
 
 
1.26 
 
.25 
 
 
 
.42 
  
 
4_9.  
…beteiligen sich am Unterricht. 
 
3.00 
 
 
1.11 
 
.55 
 
.66 
  
 
 
-.25 
4_10. 
 
…sind in ihrer Sprachentwicklung den 
Altersgenossen voraus (umfangreicher 
Wortschatz, gutes Wortverständnis, präzise 
Ausdrucksfähigkeit, elaborierte Grammatik). 
 
4.75 
 
 
1.31 
 
 
.39 
 
 
.52 
 
 
.40 
 
 
 
-.32 
 
4_11. …brauchen keine spezielle Förderung, weil sie 
aufgrund ihrer Hochbegabung gut zurechtkommen. 
 
4.34 
 
 
1.30 
 
.55 
 
.61 
  
.36 
 
 
4_12. 
 
 
…machen zügig ihre Hausaufgaben. 
 
3.45 
 
 
1.34 
 
.62 
 
.71 
 
.25 
 
.22 
 
 
4_13.  
… können überdurchschnittlich gut logisch denken. 
 
5.02 
 
 
.97 
 
.61 
 
 
 
.72 
  
 
4_14. 
 
 
…sind besonders aufgabenorientiert. 
 
3.31 
 
 
1.35 
 
 
.54 
 
 
.26 
 
 
.27 
 
.53 
 
.27 
 
4_16. 
 
…können sich selbst helfen, weil sie 
hochbegabt sind. 
 
3.63 
 
 
1.31 
 
.60 
 
.31 
 
.26 
 
.62 
 
 
4_17. …haben ein überdurchschnittliches räumliches 
Vorstellungsvermögen (können in einem mentalen 
Raum vorstellungsmäßig operieren, können sehr 
gut Pläne lesen und anfertigen). 
 
4.45 
 
.95 
 
.38 
 
 
 
.49 
  
.29 
4_18.  
…erfüllen Anforderungen zuverlässig. 
 
3.55 
 
 
1.45 
 
.52 
 
.55 
 
.41 
 
.51 
 
 
4_19. …haben Selbstvertrauen hinsichtlich ihrer 
schulischen Fähigkeiten. 
 
3.15 
 
 
1.06 
 
.53 
 
 
 
.41 
 
.48 
 
 
4_20. 
 
 
…haben außergewöhnliche Interessen. 
 
5.24 
 
.75 
 
 
.51 
 
 
 
 
 
.66 
  
 
 
4_21.  
… suchen sich oft ältere Freunde und Bekannte. 
 
4.84 
 
 
1.03 
 
.28 
 
-.32 
 
 
 
 
 
 
4_22. 
 
…verfügen über eine überdurchschnittliche 
Wahrnehmungsfähigkeit. 
 
4.91 
 
 
.92 
 
.56 
 
 
 
.69 
  
 
4_23. … können sich lange mit einer herausfordernden 
Aufgabe beschäftigen. 
 
4.61 
 
 
1.15 
 
.46 
 
 
 
.56 
  
 
4_24. … sind in der Entwicklung der Rechenfähigkeit den 
Altersgenossen voraus (entwickeln eigene 
Lösungswege, sind bei Routineaufgaben schneller, 
können Techniken anwenden, die in ihrer Klasse 
bisher noch nicht gelernt wurden, können 
Problemlösungswege verbal beschreiben). 
 
4.80 
 
.91 
 
.54 
 
 
 
.60 
 
 
  
 
4_25. 
 
 
…sind besonders neugierig und fragen viel 
 
4.65 
 
 
1.03 
 
 
.14 
 
 
.30 
 
   
-.49 
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Fortsetzung Tabelle 5. Diagnostische Kompetenz – faktorenanalytische Ergebnisse 
 
Item 
- Nr. Itemwortlaut Mx SDx rit l1 l2 l3 l4 
4_26.  
…haben eine rasche Auffassungsgabe. 
 
5.27 
 
 
.81 
 
.69 
 
 
 
.73 
  
 
4_27. 
 
…zeigen ihre Begabung durch sehr gute 
Schulnoten. 
 
3.29 
 
 
1.18 
 
.63 
 
.68 
  
.37 
 
 
4_28. … sind schnell gelangweilt, weil sie unterfordert 
sind. 
 
4.91 
 
 
1.15 
 
.27 
 
 
 
.28 
 
.20 
 
 
4_29. … haben überdurchschnittlich ausgeprägte 
Sekundärtugenden (Freundlichkeit, Organisiertheit, 
Zuverlässigkeit, Hilfsbereitschaft, 
Einfühlungsvermögen, etc.). 
 
3.64 
 
1.13 
 
.45 
 
.49 
 
.31 
  
 
5_1. UNDERACHIEVER haben mehr Angst als andere 
Schüler, etwas nicht zu können. 
 
3.63 
 
 
1.24 
 
.45 
 
-.53 
  
-.29 
 
-.24 
5_2. 
 
…führen ihre Erfolge auf Zufall und externe 
Faktoren zurück. 
 
 
3.48 
 
 
1.23 
 
 
.52 
 
 
-.44 
 
 
.33 
  
-.42 
 
5_4. … haben Selbstvertrauen hinsichtlich ihrer 
schulischen Fähigkeiten. 
 
4.11 
 
 
1.06 
 
.47 
 
.57 
  
 
 
.40 
5_5. 
 
…lesen (meistens heimlich) Literatur, die nicht 
zu den Inhalten des Unterrichts passt. 
 
3.46 
 
 
1.27 
 
 
.41 
 
 
-.47 
 
  
 
 
 
 
5_6.  
…beteiligen sich selten am Unterricht. 
 
4.00 
 
 
1.06 
 
.39 
 
-.50 
 
.21 
 
 
 
 
5_8. … haben von ihren Eltern keine angemessenen 
Problemlösestrategien gelernt. 
 
4.00 
 
 
1.03 
 
.44 
 
-.52 
  
 
 
 
5_9.  
… machen zügig ihre Hausaufgaben. 
 
3.82 
 
 
1.28 
 
.51 
 
.55 
  
-.28 
 
.29 
5_10. 
 
…sind stolz auf sich, wenn sie eine schwierige 
Aufgabe gelöst haben. 
 
2.77 
 
 
1.14 
 
 
.45 
 
 
 
 
   
.54 
 
5_11.  
… engagieren sich in vielen Bereichen. 
 
3.93 
 
 
1.12 
 
.51 
 
.66 
  
 
 
 
5_12. 
 
…versuchen häufig, Anforderungen aus dem 
Weg zu gehen. 
 
3.74 
 
 
1.40 
 
.46 
 
-.54 
 
.25 
 
 
 
 
5_13.  
… werden von ihren Eltern angemessen gefördert. 
 
3.91 
 
1.06 
 
 
.47 
 
.51 
  
-.25 
 
 
5_14.  
… sind oft krank oder abwesend. 
 
3.45 
 
 
1.19 
 
.44 
 
-.47 
  
 
 
 
5_15. 
 
…sind Spezialisten, d.h., haben besondere, 
vertiefte Kenntnisse in einem oder wenigen 
Bereichen. 
 
4.15 
 
1.16 
 
 
.30 
 
 
-.32 
 
 
 
 
 
 
 
 
5_16.  
…zeigen Anstrengungsbereitschaft. 
 
3.80 
 
 
1.12 
 
.56 
 
.67 
  
-.27 
 
 
5_19.  
…führen Erfolge auf sich selbst zurück. 
 
3.79 
 
 
1.09 
 
.61 
 
 
   
.79 
5_20. 
 
…haben Schwierigkeiten, sich der Vertiefung 
einer ihrer Fähigkeiten zu widmen. 
 
3.87 
 
 
1.09 
 
.46 
 
 
-.57 
 
 
-.33 
 
 
 
-.20 
 
5_21.  
…führen Aufgaben zu Ende. 
 
3.70 
 
 
1.17 
 
.61 
 
.67 
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Engagement und Berufszufriedenheit 
Von Interesse für die Hypothesentestungen waren auch das Engagement der 
beteiligten Lehrpersonen hinsichtlich der Thematik sowie die subjektiv erlebte 
Berufszufriedenheit. Insgesamt neun Items aus dem Fragebogenteil Demo-Va 
wurden in die Analyse mit ein bezogen. Die inhaltlichen Überlegungen 
entsprechenden Items sollten auf einer sechsstufigen Skala von 6 „sehr …“ bis 1 
„überhaupt nicht“ beantwortet werden, wobei sich der Wortlaut der 
Antwortmöglichkeiten jeweils an den der Fragestellung anpasste. 
 
Ursprünglich wies die gesamte Skala „Engagement und Berufszufriedenheit“ bei 
N = 91 ein Cronbach’s α von .57 auf. Gemäß Alpha-Optimierungsstatistik wurde das 
Item „Wie viele Kolleginnen und Kollegen in Ihrem Kollegium arbeiten nach Ihrer 
Einschätzung regelmäßig zusammen“ entfernt, so dass die Skala insgesamt auf ein 
Cronbachs-α von .70 verbessert werden konnte. Die verbleibenden 8 Items der Skala 
sind faktorisiert worden mittels einer Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation. 
Die einzelnen Faktorlösungen sind wiederum auf Reliabilität überprüft worden, wobei 
auch hier alle Reliabilitäts- und Faktorenanalysen mit listenweisem Ausschluss bei 
fehlenden Daten berechnet worden sind. 
 
Der Eigenwerteverlauf zeigt nach dem zweiten Eigenwert einen Knick, was die 
inhaltlichen Überlegungen widerspiegelt. Die Eigenwerte der ersten fünf 
Hauptkomponenten betragen 2.80 (1); 1.28 (2); 1.02 (3); .88 (4); .61 (5). Die 2-
Faktoren-Lösung klärt 50.96 % der Gesamtvarianz auf. Da das Ergebnis des Scree-
Plots mit inhaltlichen Überlegungen harmoniert, wurde die 2-faktorielle Lösung für 
weitere Analysen ausgewählt. 
 
Die aufgeklärte Varianz verteilt sich nach der Varimaxrotation wie folgt auf die 
beiden Faktoren: 25.53 % (1) und 50.96 % (2). Den ersten Faktor markieren vier 
Items, welche das Engagement der Teilnehmer zum Thema Hochbegabung 
beschreiben. Auf dem zweiten Faktor laden vier Items, die Aussagen zur subjektiv 
erlebten beruflichen Zufriedenheit spiegeln. Damit ergeben sich zwei Faktoren 
„Berufszufriedenheit“ und „Engagement“.  
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Tabelle 6. Engagement und Berufszufriedenheit – Beschreibung der beiden Skalen 
 
Ergebnisse Faktor 1   
„Engagement“ 
Ergebnisse Faktor 2 
 „Berufszufriedenheit“ 
Interne Konsistenz α = .59 
4 Items, N = 92 
Split-half Reliabilität nach  
Spearman-Brown r tt,sp-b = .50  
Guttman r tt,g = .49 
durchschnittlicher Item-Mittelwert  
M = 4.21 
durchschnittliche Item-Varianz = 1.14 
Interne Konsistenz α = .58 
4 Items, N = 94 
Split-half Reliabilität nach  
Spearman-Brown r tt,sp-b = .65 
Guttman r tt,g = .64 
durchschnittlicher Item-Mittelwert  
M = 3.71 
durchschnittliche Item-Varianz = 1.12 
 
Die beiden Skalen „Berufszufriedenheit“ und „Engagement“ sind damit nicht als 
psychometrisch gut anzusehen. Würden aber gemäß Alpha-Optimierungs-Statistik 
Items eliminiert werden, verschlechtern sich die Alpha-Werte, und zwar für beide 
Skalen. Gleichwohl spiegelt die Dimensionsreduktion auch in diesem Fall a priori 
gesetzte inhaltliche Überlegungen einer Skala zur Erfassung von Engagement 
bezüglich der Thematik und erlebter Berufszufriedenheit der Lehrpersonen wieder. 
Je höher die Skalenwerte, desto mehr Engagement zeigt die Lehrperson hinsichtlich 
der Fortbildungsthematik, und desto höher fällt ihre subjektiv erlebte berufliche 
Zufriedenheit aus. 
 
Tabelle 7. Engagement und Berufszufriedenheit – faktorenanalytische  Ergebnisse 
 
Item - 
Nr. Itemwortlaut Mx SDx rit l1 l2 
1. 
Nr.13 
 
Wie stark interessiert Sie das Thema der Fortbildung? 
6 = sehr stark; 1 = überhaupt nicht 
 
 
5.05 
 
.84 
 
.37 
 
.68 
 
 
2. 
Nr. 14 
Haben Sie sich schon einmal mit dem Thema der 
Fortbildung beschäftigt? 
6 = ja, sehr intensiv; 1 = nein, überhaupt nicht 
 
3.52 
 
1.21 
 
.34 
 
.68 
 
 
3. 
Nr. 16 
Wie zufrieden sind Sie in Ihrem Beruf? 
6 = sehr zufrieden; 1 = überhaupt nicht zufrieden 
 
4.73 
 
.83 
 
.43 
 
.61 
 
 
.50 
4. 
Nr. 17 
Wie beansprucht fühlen Sie sich in Ihrem Beruf? 
6 = in einem gesunden Maß; 1 = übermäßig 
 
3.67 
 
 
1.06 
 
.33 
 
 
 
.58 
5. 
Nr. 18 
Wenn Sie Rückhalt und Unterstützung von Ihren 
Vorgesetzten in der Schule brauchen: Wie viel Rückhalt 
und Unterstützung erhalten Sie? 
6 = sehr viel; 1 = sehr wenig 
 
4.03 
 
1.22 
 
.44 
 
.39 
 
.69 
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Fortsetzung Tabelle 7. Engagement und Berufszufriedenheit – faktorenanalytische  Ergebnisse 
 
Item - 
Nr. Itemwortlaut Mx SDx rit l1 l2 
6. 
Nr. 19 
Wie schätzen Sie die Kooperationsbereitschaft innerhalb 
Ihres Kollegiums ein?  
6 = fast alle sind kooperationsbereit; 1 = fast keiner 
 
4.33 
 
.89 
 
.38 
 
.48 
 
.55 
7. 
Nr. 21 
Arbeiten Sie selbst regelmäßig mit Kolleginnen und 
Kollegen zusammen? 
6 = mindestens 2X pro Woche; 1 = fast gar nicht 
 
3.52 
 
1.30 
 
 
.39 
 
 
.56 
 
 
.44 
 
8. 
Nr. 22 
Wie schätzen Sie die materielle und räumliche 
Ausstattung Ihrer Schule ein? 
6 = sehr gut; 1 = sehr schlecht 
 
2.80 
 
1.04 
 
.32 
  
.68 
 
 
8.3 STICHPROBE 
 
Um die den Analysen und Hypothesentestungen zugrunde liegende Stichprobe zu 
beschreiben, werden nach der Skizzierung der Datenerhebung Drop-Out-Analysen 
vorgestellt, sodann werden soziodemografische Daten der Stichprobe präsentiert. 
Anschließend ist von Interesse, ob sich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe 
Unterschiede in den Ausgangswerten hinsichtlich der untersuchten Variablen zeigen. 
 
 
8.3.1  Rekrutierung und Datenerhebung 
 
Ab Herbst 2003 wurde begonnen, interessierte Gymnasien für die Teilnahme an der 
Erprobung der Fortbildung zu gewinnen. Um eine zufällige Auswahl der Schulen 
gewährleisten zu können, war ursprünglich intendiert, mit dem Institut für schulische 
Fortbildung und schulpsychologische Beratung (IFB) des Landes Rheinland-Pfalz zu 
kooperieren. Als zentrale Serviceeinrichtung des Landes ist das IFB erster 
Ansprechpartner für Fortbildung und Beratung im Bildungswesen. Es offenbarte sich 
hier jedoch schnell ein Interessenskonflikt, der eine weitere Zusammenarbeit oder 
gar Unterstützung ausschloss. Das IFB entwickelte zu dieser Zeit eine ähnliche, 
bislang allerdings nicht evaluierte Fortbildung zur Thematik und bietet diese nach wie 
vor kommerziell an.  
 
Insofern wurde im Rahmen der Rekrutierung auf persönliche Kontakte und 
persönliche Ansprache zurückgegriffen. Auf die methodisch indizierte Möglichkeit der 
Randomisierung musste angesichts der gegebenen Umstände leider verzichtet 
werden. Von insgesamt neun angesprochenen Schulen äußerten vier den Wunsch, 
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an der Fortbildung teilzunehmen. Die Teilnahme für die Lehrpersonen verlief dabei 
grundsätzlich auf freiwilliger Basis ohne Aufwandsentschädigung, jedoch erklärten 
sich die Schulleitungen bereit, etwaigen Unterrichtsausfall, der durch die in der Regel 
nachmittäglich anberaumten Treffen entstehen konnte, zu vertreten. Unter 
Berücksichtigung der jeweiligen organisatorischen und inhaltlichen Planungen der 
Schulen erfolgte eine erste Durchführung der Fortbildung von Februar 2004 bis Juni 
2004. Ein zweiter Durchgang wurde im Herbst/Winter 2004/2005 angeboten, ein 
dritter Durchgang erfolgte im Frühjahr/Sommer 2005. Da ein weiteres Gymnasium für 
die Fortbildung Zeit im ersten Halbjahr des Schuljahres 2005/2006 anvisierte, wurden 
die Lehrpersonen dieses Gymnasiums als Wartekontrollgruppe erklärt und ebenfalls 
im Frühjahr/Sommer 2005 befragt.  
 
Jeweils zwei Wochen vor dem eigentlichen Trainingsbeginn wurden die 
Fragebogen an die teilnehmenden Lehrpersonen verteilt mit der Bitte, diese 
ausgefüllt zum ersten Treffen mitzubringen. Die Bearbeitung des Fragebogens 
gestaltete sich dabei für die Lehrpersonen aufwändiger, als aufgrund eines 
Probedurchlaufes mit Lehramtsstudierenden der Universität Trier im Vorfeld der 
Erhebung erwartet wurde. Im Falle der Kolleginnen und Kollegen der ersten 
Durchführungs-Gruppe wurde zunächst mittels eines ausführlichen Briefes Art, Sinn 
und Zweck der Befragung erläutert, verbunden mit dem Angebot einer telefonischen 
Beratung. Dieses Angebot wurde jedoch nicht in Anspruch genommen, statt dessen 
äußerte der Personalrat der Schule seinen Widerstand: Der Fragebogen wurde als 
zu persönlich empfunden, außerdem wurde die Anonymität angezweifelt. Diesen 
Bedenken wurde mit schriftlichen Erläuterungen (vgl. Anhang B) und persönlichen 
Kontakten begegnet, so dass der entstandene Unmut größtenteils beseitigt und die 
Teilnahmemotivation sowie die Motivation zum Ausfüllen des Fragebogens wieder 
hergestellt werden konnte.  
 
Für die weiteren Durchführungen wurde als Konsequenz aus diesen Erfahrungen 
eine persönliche Ansprache als essentiell erachtet. Vor Trainingsbeginn wurde ein 
Vortreffen für die Teilnehmenden organisiert, um Fortbildung sowie Studie skizzieren 
zu können, Fragemöglichkeiten zu geben und für die Fragebogenaktion zu werben, 
in der Hoffnung, die Rücklaufquote zu erhöhen. Mit 95 % zeigt sich diese auch 
entsprechend hoch. 
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8.3.2  Drop-Out-Analysen 
 
Insgesamt wurden im Rahmen der Untersuchung 228 Fragebögen von Lehrpersonen 
aus Rheinland-Pfalz beantwortet. Davon entfallen auf die Experimentalgruppe zu 
beiden Messzeitpunkten insgesamt 130 beantwortete Fragebögen, auf die 
Kontrollgruppe 98. In der Experimentalgruppe haben zum ersten Messzeitpunkt (t1) 
79 Lehrpersonen einen Fragebogen ausgefüllt, zum zweiten Messzeitpunkt (t2) 51. 
Dieser Rückgang ist darauf zurückzuführen, dass an einem Gymnasium die ersten 
beiden Fortbildungsblöcke als Studientag für das gesamte Kollegium angeboten 
wurden. Eine weitere Teilnahme wurde auf freiwilliger Basis bei verfügbaren 
zeitlichen Ressourcen ermöglicht, so dass sich die Gruppe, die das Training komplett 
absolvierte und damit Daten für den zweiten Messzeitpunkt liefern konnte, 
entsprechend verkleinert hat. 
 
In der Kontrollgruppe verhielt es sich ähnlich, auch hier wurde für die ersten 
beiden Blöcke ein Studientag für das gesamte Kollegium in Aussicht gestellt, der 
zudem seitens des Schuldirektors stark favorisiert und unter der Lehrerschaft 
beworben wurde. Allerdings stand hier die Fortbildungsteilnahme noch aus. Jeweils 
zu t1 und zu t2 wurden 49 Fragebogen beantwortet. 
 
Da manche Lehrpersonen jeweils nur zu einem Zeitpunkt, entweder zu t1 und 
nicht zu t2, oder nur zu t2 und nicht zu t1, geantwortet haben, wird der Datensatz 
entsprechend reduziert, d.h., es werden nur diejenigen Probanden aufgenommen, 
die zu beiden Messzeitpunkten Fragebögen ausgefüllt haben. In diesem Abschnitt 
soll nun näher auf die sogenannten Drop-Outs und Drop-Ins eingegangen werden.  
 
Die Drop-Out-Quoten präsentieren sich wie folgt: Insgesamt nahmen zum ersten 
Messzeitpunkt 128 Lehrpersonen an der Fortbildung teil (nEG = 79 und nKG = 49). 
Zum zweiten Messzeitpunkt beantworteten insgesamt 100 Personen nach Besuch 
der Fortbildung die Fragebögen (nEG = 51 und nKG = 49). In der Kontrollgruppe sind 
somit keine Drop-Outs zu verzeichnen.  
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In der Experimentalgruppe haben 48 Lehrpersonen zu beiden Messzeitpunkten 
geantwortet, 31 sind zum zweiten Messzeitpunkt t2 weggefallen, d.h. haben nur zu t1 
einen Fragebogen ausgefüllt, 3 Personen sind zu t1 weggefallen, d.h. haben nur zu 
t2 geantwortet. Insgesamt ist also von 31 Drop-Outs zu sprechen, außerdem von 3 
Drop-Ins, die zu t2 hinzugekommen sind. Die Drop-Out-Quote liegt entsprechend bei 
39,24%. Sämtliche Analysen und Hypothesentestungen basieren auf dem von Drop-
Outs und Drop-Ins bereinigten Datensatz. 
 
Tabelle 8. Drop-Out – Anzahl der Fälle 
 
TOTAL Gruppe 
  
Kontroll- 
gruppen 
Experimental- 
gruppen 
N % N % KG 1 KG 2 N % EG 1 EG 2 
EG  
drop out 
(nicht in 
T2) 
EG  
drop in  
(nicht in 
T1) 
        N % N %     N % N % N % N % 
228 100,0 98 100,0 49 100,0 49 100,0 130 100,0 48 100,0 48 100,0 31 100,0 3 100,0 
 
 
Von Interesse ist nun, ob sich die Drop-Outs der Experimentalgruppe, d.h., die 
Gruppe der Lehrpersonen, die aus der Lehrerfortbildung ausgeschieden ist, 
bezüglich der abhängigen und auch der soziodemografischen Variablen von der 
Gruppe der Lehrpersonen, die die Fortbildung absolviert und zu beiden 
Messzeitpunkten einen Fragebogen beantwortet hat (Responder), unterscheidet. Zur 
statistischen Überprüfung wurden t-Tests für unabhängige Stichproben bzw. nicht-
parametrische Chi-Quadrat-Tests verwendet. In die Berechnungen gehen die Daten 
der Responder-Lehrpersonen zum ersten Messzeitpunkt ein sowie die Daten der 
Lehrpersonen, die nur zum ersten, nicht aber zum zweiten Messzeitpunkt 
geantwortet, d.h. die Fortbildung nicht komplett absolviert haben. Zunächst werden 
die Ergebnisse bezüglich jeder abhängigen Variable berichtet, anschließend werden 
die Resultate der Tests der soziodemografischen Variablen referiert. 
 
 
Diagnostische Kompetenz 
Was die Gesamtskala Diagnostische Kompetenz betrifft, zeigen sich keine 
signifikanten Unterschiede zwischen Respondern und Drop-Outs (tDK Frage 4/5 = -.31;  
p = .76; df = 77). Eine differenzierte Betrachtung dieser Variable auf Subskalenebene 
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verdeutlicht hingegen, dass Responder marginal-signifikant höhere Mittelwerte auf 
der faktorenanalytisch generierten Expertenskala aufweisen (tDK_Exp = 1.87; p = .07;  
df = 77). Lehrpersonen, die die Fortbildung komplett absolviert haben, verfügen also 
bereits zum ersten Messzeitpunkt tendenziell über mehr Hintergrundwissen, als 
Lehrpersonen, die aus dem Training ausgeschieden sind. Die drei übrigen Subskalen 
weisen keine signifikanten Unterschiede auf. 
 
Institutionelles und persönliches Methodenrepertoire 
Bezüglich der Unterrichtsmaßnahmen, die innerhalb der letzten drei Jahre an der 
Schule allgemein durchgeführt wurden (MK_2a), sowie bezüglich der 
Unterrichtsmaßnahmen, die die Lehrpersonen selbst in ihrem Unterricht angewendet 
haben (MK_2b), ergibt sich ein signifikanter Unterschied zwischen Drop-Outs und 
Respondern (tMK_2a  = 2.02; p = .05; df = 76 und tMK_2b  = 3.36; p = .00; df = 76). Im Falle 
der Skala „Persönliche Methodenkompetenz“ ist dieser Unterschied sogar 
hochsignifikant. Die Lehrpersonen, die die Fortbildung erfolgreich absolviert haben, 
scheinen also schon zu Beginn ein differenzierteres Methodenrepertoire im Unterricht 
anzuwenden und auch die an ihrer Schule allgemein praktizierten Maßnahmen 
sensibler wahrzunehmen. 
 
Einstellung 
Auf der Ebene der übergeordneten Skala “Einstellung” zeigen sich keine 
signifikanten Unterschiede zwischen Drop-Outs und Respondern. Auch auf den 
faktorenanalytisch generierten Unterskalen „Pro“ und „Kontra“ sind keine 
signifikanten Unterschiede zu ermitteln. 
 
Engagement und Berufszufriedenheit 
Was die übergeordnete Skala anbelangt, werden die Unterschiede nicht signifikant 
(tEngBz  = 1.45; p = .15; df = 76), im Rahmen der Betrachtung der faktorenanalytisch 
generierten Unterskalen zeigt sich ein Unterschied: Die statistische Überprüfung 
weist ein signifikantes Ergebnis hinsichtlich der Skala Engagement aus (tEng_SK  = 2.18; 
p = .03; df = 76). Insgesamt scheint die Responder-Gruppe stärker interessiert und 
engagiert im Hinblick auf das Thema der Fortbildung zu sein. Bezüglich der subjektiv 
empfundenen Berufszufriedenheit zeigen sich keine signifikanten Unterschiede 
zwischen Respondern und Drop-Outs. 
128  
TPF-Skalen 
Bezüglich der T-Werte der beiden TPF-Hauptfaktoren „Seelische Gesundheit“ und 
„Verhaltenskontrolle“ konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen Drop-Outs 
und Respondern ermittelt werden. 
 
Die nachfolgende Tabelle 9 gibt einen Überblick über die ermittelten Werte. 
 
Tabelle 9.  Unterschiede zwischen EG Respondern und Drop-Outs hinsichtlich der untersuchten Variablen 
 
Skala Format von bis Gruppe n MX SDX t (df) p 
EG Resp. 48 3.98 .34 Diagnost. Komp. 
Gesamtskala 
1 = sehr selten 
6 = sehr häufig Drop-Out 31 4.00 .31 
-.31 (77) .76 
EG Resp. 48 4.86 .61 DK-Experten 
(Teilskala) 
1 = sehr selten 
6 = sehr häufig Drop-Out 31 4.58 .70 
1.87 (77) .07+ 
EG Resp. 48 3.85 .59 DK-Laien 1 
(Teilskala) 
1 = sehr selten 
6 = sehr häufig Drop-Out 31 3.99 .52 
-1.08 (77) .28 
EG Resp. 47 3.40 1.12 DK-Laien 2 
(Teilskala) 
1 = sehr selten 
6 = sehr häufig Drop-Out 31 3.76 .87 
-1.54 (76) .13 
EG Resp. 48 3.80 .79 DK-Laien 3 
(Teilskala) 
1 = sehr selten 
6 = sehr häufig Drop-Out 31 3.71 .82 
-.56 (77) .58 
EG Resp. 48 5.36 1.89 Methodenkomp. 
(institutionell)   
0 = nicht genannt 
1 = genannt Drop-Out 30 4.47 2.00 
2.02 (95) .05+ 
EG Resp. 48 3.23 1.88 Methodenkomp. 
(persönlich)  
0 = nicht genannt 
1 = genannt Drop-Out 30 1.83 1.62 
3.36 (95) .00** 
EG Resp. 48 4.61 .61 Einstellung 
Gesamtskala 
1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu Drop-Out 31 4.50 .58 
.76 (77) .45 
EG Resp. 48 4.56 .66 Kontra HBF 
(Teilskala) 
1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu Drop-Out 31 4.47 .59 
.64 (77) .52 
EG Resp. 48 4.65 .86 Pro HBF 
(Teilskala) 
1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu Drop-Out 31 4.49 .96 
.77 (77) .44 
EG Resp. 47 4.03 .67 EngBz 
Gesamtskala 
1 = überhaupt nicht 
6 = sehr  Drop-Out 31 3.81 .65 
1.45 (76) .15 
EG Resp. 47 4.31 .75 Engagement 1 = überhaupt nicht 
6 = sehr Drop-Out 31 3.90 .87 
2.18 (76) .03* 
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Fortsetzung Tabelle 9. Unterschiede zwischen EG Respondern und Drop-Outs hinsichtlich der 
untersuchten Variablen 
 
Skala Format von bis Gruppe n MX SDX t (df) p 
EG Resp. 47 3.76 .77 Berufs- 
zufriedenheit 
1 = überhaupt nicht 
6 = sehr Drop-Out 31 3.72 .75 
-.23 (76) .82 
EG Resp. 47 41.02 10.24 (TPF) T-Wert 
Verhaltens-
kontrolle 
1 = immer, 2 = oft 
3 = manchmal 
4 = nie 
Drop-Out 26 44.42 10.12 
-1.34 (71) .19 
EG Resp. 47 41.21 7.39 (TPF) T-Wert 
Seelische 
Gesundheit 
1 = immer, 2 = oft 
3 = manchmal 
4 = nie 
Drop-Out 26 48.89 8.05 
1.25 (71) .22 
 
Anmerkungen. +p < .10; *p < .05; **p < .01; alle Tests zweiseitig. 
 
Soziodemografische Variablen 
Eine signifikant unterschiedliche Verteilung zwischen den Gruppen findet sich 
lediglich für die Variable Geschlecht (emp = 8.28; asymptotische Signifikanz = .01;  
df = 1). Für alle anderen soziodemografischen Variablen, d.h., für Alter, Berufsjahre, 
Familienstand, Kinderzahl, Fächerkombination und Klassengröße können zwischen 
Responder-Gruppe und Drop-Out-Gruppe keine signifikanten Unterschiede ermittelt 
werden. 
 
 
8.3.3  Beschreibung der Stichprobe 
 
Nachdem die Ergebnisse der Drop-Out-Analysen vorgestellt wurden, sollen nun die 
den Untersuchungen zugrunde liegenden Daten hinsichtlich der wichtigsten 
demografischen Variablen präsentiert werden. Besonderes Augenmerk soll dabei auf 
die Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich der 
Ausgangswerte gerichtet werden. Ideale Kontrolltechnik für eine solch 
quasiexperimentelle Untersuchung wäre eine Parallelisierung nach Mittelwert und 
Streuung. Diese Möglichkeit war jedoch mit der vorliegenden Stichprobe nur schwer 
zu realisieren, da selbst bei für kleinere Stichproben empfohlenem Matching 
(Matched Samples), bei dem die Probanden der Stichprobe einander paarweise in 
Bezug auf die zu kontrollierenden Stör- bzw. Drittvariablen zugeordnet werden (vgl. 
Bortz & Döring, 2006), auf viele Probandendaten verzichtet werden muss. Für eine 
Reihe von Probanden konnten hinsichtlich der Variablen Alter, Berufsjahre, 
Geschlecht, Familienstand, eigene Kinder, Fächerkombination und Klassengröße 
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keine passenden Partner mit gleichen oder ähnlichen Werten gefunden werden: die 
Anzahl der Fälle reduzierte sich im Rahmen dieser Prozedur von n = 48 auf n = 20. 
Daher werden zunächst die Analysen und Hypothesentestungen mit der Stichprobe  
n = 48 (Basisdatensatz) durchgeführt. Zur Demonstration werden schließlich für 
ausgewählte Fragestellungen einige Berechnungen mit der kleineren, parallelisierten 
Stichprobe repliziert. 
 
Sämtliche im Folgenden präsentierten Untersuchungen stützen sich auf 
Aussagen des Basisdatensatzes, d.h. auf Aussagen derjenigen Lehrpersonen, die zu 
beiden Messzeitpunkten geantwortet haben. Diese Stichprobe wird nun beschrieben. 
Zum Überblick über Häufigkeitsverteilungen sei auf die Tabellen 10 und 11 am Ende 
dieses Abschnittes verwiesen. In diesen Tabellen findet sich eine Übersicht über die 
wichtigsten soziodemografischen Variablen sowie über die beruflichen 
Konstellationen der Stichprobe. Der Vollständigkeit halber werden in Tabelle 12 auch 
für die parallelisierte Stichprobe Häufigkeitsverteilungen hinsichtlich der wesentlichen 
soziodemografischen Variablen sowie der beruflichen Konstellation aufgelistet. Um 
im Basisdatensatz Unterschiede innerhalb einer Gruppe zu berechnen sowie 
Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe zu überprüfen, wurden 
Chi-Quadrat-Tests verwendet. In den wenigen Fällen, in denen für eine metrische 
Variable ein Durchschnittswert pro Gruppe vorlag, wurde zur Feststellung der 
Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe auf t-Tests für 
unabhängige Stichproben zurückgegriffen. Alle Angaben zu Unterschieden zwischen 
Experimental- und Kontrollgruppe beziehen sich auf den ersten Messzeitpunkt.  
 
In der Experimentalgruppe haben jeweils 48 Lehrpersonen zum ersten und 
zweiten Messzeitpunkt einen Fragebogen ausgefüllt, insgesamt entfallen also auf die 
Experimentalgruppe 96 beantwortete Fragebögen. In der Kontrollgruppe stehen für 
die Untersuchung insgesamt 98 beantwortete Fragebögen zur Verfügung, je 49 zu t1 
und t2. 
 
Was die Variable Geschlecht betrifft, so nehmen in der Experimentalgruppe zum 
ersten und auch zweiten Messzeitpunkt 36 Lehrerinnen an der Befragung teil, jedoch 
nur 11 Lehrer. Damit werden in der Experimentalgruppe 76,6% der Fragebögen von 
Frauen beantwortet, 23,4 % von Männern. Dieser Unterschied innerhalb der Gruppe 
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ist erwartungsgemäß hoch signifikant (emp = 13.30; asymptotische Signifikanz = 
.00; p < .01; df = 1). In der Kontrollgruppe stellt sich die Geschlechterverteilung 
ähnlich dar, auch hier werden die Unterschiede hochsignifikant: Zu t1 und auch zu t2 
werden die Aussagen jeweils von 35 (71,4%) Frauen und 14 (28,6%) Männern 
getätigt (emp = 9.00; asymptotische Signifikanz .00; p < .01; df = 1). Der Unterschied 
zwischen Experimental- und Kontrollgruppe fällt dabei nicht signifikant aus. Sowohl in 
Experimental- als auch in der Kontrollgruppe haben wesentlich mehr Lehrerinnen als 
Lehrer an der Fortbildung teilgenommen und zu beiden Zeitpunkten Fragebögen 
ausgefüllt. 
 
Die Lehrpersonen der Experimentalgruppe sind im Durchschnitt  zum ersten 
Messzeitpunkt 45,3 Jahre alt (SDx = 8.9; Range: 29-61 Jahre), zum zweiten 
Messzeitpunkt 45,8 Jahre alt (SDx = 9.0; Range: 29-62 Jahre). Die Lehrpersonen der 
Kontrollgruppe sind zu t1 durchschnittlich 44,9 Jahre alt (SDx = 9.5; Range: 29-61 
Jahre), zu t2 45,0 Jahre alt (SDx = 9.5; Range: 29-61 Jahre). Zwischen Experimental- 
und Kontrollgruppe gibt es erwartungsgemäß keine signifikanten Unterschiede 
hinsichtlich der Altersverteilung. Die Betrachtung einzelner Altersgruppen (bis 40 
Jahre, 41-50 Jahre sowie 51 Jahre und älter) zeichnet folgendes Bild: In der 
Experimentalgruppe sind in beiden Messzeitpunkten jeweils die Gruppe der unter 40 
Jährigen und die Gruppe der über 51-Jährigen die zahlenmäßig am häufigsten 
vertretenen Kategorien, wobei die Abstände aber sehr knapp sind. Entsprechend gibt 
es keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Variablen Geschlecht innerhalb 
der jeweiligen Gruppen, genau wie auch in der Kontrollgruppe. Diese Verteilungen 
gelten ebenfalls für die Variable Berufsjahre. Die durchschnittliche Anzahl der 
Berufsjahre beträgt in der EG zum ersten Messzeitpunkt 16.98 Jahre, in der KG zum 
ersten Messzeitpunkt 16.16 Jahre. Zwischen EG und KG treten ebenfalls sowohl für 
die Variable Alter als auch für die Variable Berufsjahre keine signifikanten 
Unterschiede auf. In beiden Gruppen sind alle drei Altersgruppen ähnlich stark 
vertreten. 
 
Bezüglich des Familienstandes lässt sich festhalten: In der Experimentalgruppe 
leben insgesamt 19 Personen als Single (zu t1 10, zu t2 9) und 74 Personen mit 
einem Partner zusammen (zu t1 36, zu t2 38). In der Kontrollgruppe geben 
insgesamt 32 Personen an, Single zu sein (t1 und t2 je 16), 66 sagen aus, mit 
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Partner zusammen zu leben (zu t1 und t2 je 33). Innerhalb der Experimentalgruppe 
leben zu t1 und auch t2 hoch signifikant mehr Lehrpersonen mit einem Partner 
zusammen (Werte t1: emp = 14.70; asymptotische Signifikanz = .00; p < .01; df = 1; 
Werte t2: emp = 17.90; asymptotische Signifikanz = .00; p < .01; df = 1). Auch 
innerhalb der Kontrollgruppe wird dieser Unterschied zu beiden Messzeitpunkten 
signifikant (emp = 5.00; asymptotische Signifikanz = .02; p < .05; df = 1). Zwischen 
den Gruppen ist jedoch kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Variable 
Familienstand zu finden. In beiden Gruppen leben also wesentlich mehr Personen 
mit Partner zusammen. 
 
Was die Anzahl eigener Kinder betrifft, geben in der Experimentalgruppe zu t1 29 
Personen an, eigene Kinder zu haben (64,4%), 16 Personen geben an, keine Kinder 
zu haben (35,6%). Die Anzahl der Kinder in der EG beträgt zu t1 im Durchschnitt 
1.24. Zu t2 sind es 30 Personen (63,8%), die berichten, eigene Kinder zu haben, und 
17 Personen, die berichten, keine eigenen Kinder zu haben (36,2%). In der 
Kontrollgruppe geben zu t1 und t2 jeweils 30 Personen an, eigene Kinder zu haben 
(68,2%), 14 Personen geben an, keine Kinder zu haben (31.8%). Die Anzahl der 
Kinder in der KG beträgt zu t1 im Durchschnitt 1.43. Innerhalb aller vier einzelnen 
Gruppen sind die Unterschiede signifikant, wenn auch in der EG zu t2 nur noch 
marginal – zur Verdeutlichung wird an dieser Stelle je der kritische Chiquadrat-Wert 
für p < .10 und für p < .05 angegeben (Werte EG t1: emp = 3.76; 1;95%)  = 3.84; 
1;90%) = 2.71; asymptotische Signifikanz = .053; p < .10; df = 1; Werte EG t2: emp 
= 3.60; 1;95%)  = 3.84; 1;90%) = 2.71asymptotische Signifikanz = .06; p < .10; df = 
1; Werte KG t1 und t2: emp = 5.82; asymptotische Signifikanz = .02; p < .05; df = 1). 
Zwischen EG und KG findet sich hinsichtlich der Variable Anzahl der eigenen Kinder 
kein signifikanter Unterschied. Experimentalgruppe und Kontrollgruppe ähneln sich 
also auch dahingehend, dass in beiden Gruppen mehr Personen angeben, eigene 
Kinder zu haben. 
 
Bezüglich der Variable „Durchschnittliche Klassengröße“ unterscheiden sich die 
Experimentalgruppe und die Kontrollgruppe zum ersten Messzeitpunkt nicht, sofern 
man den Durchschnittswert betrachtet: In der Experimentalgruppe sind in den 
unterrichteten Klassen zum ersten Messzeitpunkt durchschnittlich 25.66 
Schülerinnen und Schüler, in der Kontrollgruppe 26.45 Schülerinnen und Schüler. 
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Unterteilt man die Variable „Klassengröße“ in zwei Kategorien „bis zu 25 Schüler“, 
d.h. kleine Klassen, und „26 Schüler und mehr“, also große Klassen, so ergeben sich 
folgende differenzierte Verhältnisse: Innerhalb der Experimentalgruppe unterscheidet 
sich die durchschnittliche Klassengröße zu beiden Messzeitpunkten nicht signifikant. 
22 Lehrpersonen geben zu t1 an, in kleineren Klassen bis zu 25 Schülern zu 
unterrichten, während 25 mitteilen, in Klassen von 26 Schülern und mehr zu 
unterrichten. Zu t2 unterrichten 23 Personen in kleineren, 24 in größeren Klassen. 
Innerhalb der Kontrollgruppe zeigt sich hingegen schon ein Unterschied, der zu t1 
und auch zu t2 hochsignifikant wird (emp = 10.80; asymptotische Signifikanz = .00; p 
< .01; df = 1). D.h., anders als in der Experimentalgruppe unterrichten in der  
Kontrollgruppe zu t1 und zu t2 signifikant mehr Lehrpersonen (n = 36)  in größeren 
Klassen zwischen 26 und 31 Schülerinnen und Schülern als in kleineren Klassen (n = 
13) bis zu 25 Schülerinnen und Schülern (emp = 9.952; asymptotische Signifikanz = 
.00; p < .01; df = 1; N = 47). Dies ist die einzige der überprüften Variablen, bei der 
sich ein solches Ergebnis zeigt. Alle anderen soziodemografischen Variablen weisen 
keine signifikanten Unterschiede zwischen EG und KG auf.  
 
Welche Fächer werden unterrichtet? Die weitaus stärkste Gruppe ist die Gruppe 
der Geisteswissenschaftler, und zwar jeweils in der Experimentalgruppe und in der 
Kontrollgruppe zu beiden Messzeitpunkten: In der gesamten Stichprobe wurden nur 
42 Angaben zu Unterricht in naturwissenschaftlichen Fächern gemacht, jedoch 149 
Angaben zu Unterricht in geisteswissenschaftlichen und anderen Fächern. Die hohe 
Summe erklärt sich dadurch, dass die einzelnen Lehrpersonen zwei und mehr 
Fächer unterrichten. Für den Fall, dass eine Lehrperson sowohl ein geistes- als auch 
ein naturwissenschaftliches Unterrichtsfach angegeben hatte (z.B. Mathematik und 
Englisch), wurde der ersten Nennung größeres Gewicht beigemessen. D.h. für 
dieses Beispiel, wurde die betreffende Person den Naturwissenschaftlern 
zugeordnet. Solche Fälle zeigten sich in der Stichprobe jedoch äußerst selten. 
Innerhalb der Experimental und auch innerhalb der Kontrollgruppe findet sich 
erwartungsgemäß ein hochsignifikanter Unterschied (Werte EG t1: emp = 11.26; 
asymptotische Signifikanz = .00; p < .01; df = 1; Werte EG t2: emp = 10.52; 
asymptotische Signifikanz = .00; p < .01; df = 1; Werte KG t1 und t2 emp = 19.61; 
asymptotische Signifikanz = .00; p < .01; df = 1): Zu beiden Messzeitpunkten 
unterrichten jeweils deutlich mehr Lehrpersonen geisteswissenschaftliche Fächer als 
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naturwissenschaftliche Fächer. Zwischen EG und KG wird dieser Unterschied 
wiederum nicht signifikant. Sowohl in der Experimental- als auch in der 
Kontrollgruppe haben deutlich mehr Geisteswissenschaftlerinnen und 
Geisteswissenschaftler zu beiden Messzeitpunkten Fragebögen beantwortet. Was 
die Ausbildung betrifft, so weisen ausnahmslos alle beteiligten Lehrpersonen ein 
Hochschulstudium auf. Quereinstiege oder sonstige Ausbildungswege waren in der 
gesamten Stichprobe nicht zu verzeichnen. Mit Ausnahme der Variable 
Klassengröße ähneln sich Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich der 
wichtigsten soziodemografischen Variablen bzw. der beruflichen Konstellationen. Die 
durchschnittliche Klassengröße ist dabei in EG und KG ebenfalls ähnlich, 
Unterschiede zeigen sich lediglich bei differenzierter Betrachtung. 
 
Tabelle 10. Soziodemografische Daten der Stichprobe (N = 194) 
 
KG (N = 98) EG (N = 96) Variable Ausprägung 
KG t1 (n = 49) KG t2 (n = 49) EG t1 (n = 48) EG t2 (n = 48) 
Geschlecht weiblich  35 (71.4)** 35 (71.4)** 36 (76.6)** 36 (76.6)** 
 männlich  14 (28.6)** 14 (28.6)** 11 (23.4)** 11 (23.4)** 
Alter bis 40 Jahre 18 (36.7) 18 (36.7) 17 (36.2) 16 (34.8) 
 41 bis 50 Jahre 15 (30.6) 15 (30.6) 14 (29.8) 14 (30.4) 
 51 Jahre und 
älter 16 (32.7) 16 (32.7) 16 (34.0) 16 (34.8) 
Familienstand Single 16 (32.7)* 16 (32.7)* 10 (21.7)** 9 (19.1)** 
 mit Partner 33 (67.3)* 33 (67.3)* 36 (78.3)** 38 (80.9)** 
Anzahl eigener 0 14 (31.8) 14 (31.8) 16 (35.6) 17 (36.2) 
Kinder 1 10 (22.7) 10 (22.7) 10 (22.2) 11 (23.4) 
 2 9 (20.5) 9 (20.5) 11 (24.4) 11 (23.4) 
 3 9 (20.5) 9 (20.5) 8 (17.8) 8 (17.0) 
 4 2 (4.5) 2 (4.5) 0 (.0) 0 (.0) 
 
Anmerkungen. Angegeben sind die Häufigkeiten und (in Klammern) die Spaltenprozente, d.h. der prozentuale 
Anteil der Lehrpersonen der jeweiligen Gruppe, die die betreffende Frage beantwortet haben. 
 
 
Tabelle 11. Berufliche Konstellationen der Stichprobe (N = 194) 
 
KG (N = 98) EG (N = 96) Variable Ausprägung 
KG t1 (n = 49) KG t2 (n = 49) EG t1 (n = 48) EG t2 (n = 48) 
durchschnittl. 16 0 (.0) 0 (.0) 0 (.0) 1 (.21) 
Schülerzahl 19 0 (.0) 0 (.0) 1 (.21) 0 (.0) 
pro Klasse 20 3 (6.1) 3 (6.1) 4 (8.5) 4 (8.5) 
 21 1 (2.0) 1 (2.0) 1 (2.1) 2 (4.3) 
 22 2 (4.1) 2 (4.1) 2 (4.3) 1 (2.1) 
 23 1 (2.0) 1 (2.0) 2 (4.3) 1 (2.1) 
 24 4 (8.2) 4 (8.2) 2 (4.3) 2 (4.3) 
 25 2 (4.1) 2 (4.1) 10 (21.3) 12 (25.5) 
 26 9 (18.4) 9 (18.4) 7 (14.9) 4 (8.5) 
 27 10 (20.4) 10 (20.4) 5 (10.6) 5 (10.6) 
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Fortsetzung Tabelle 11. Berufliche Konstellationen der Stichprobe (N = 194) 
 
KG (N = 98) EG (N = 96) Variable Ausprägung 
KG t1 (n = 49) KG t2 (n = 49) EG t1 (n = 48) EG t2 (n = 48) 
Fortsetzung 28 2 (4.1) 2 (4.1) 3 (6.4) 6 (12.8) 
durchschnittl. 29 9 (18.4) 9 (18.4) 4 (8.5) 3 (6.4) 
Schülerzahl 30 5 (10.2) 5 (10.2) 5 (10.6) 5 (10.6) 
pro Klasse 31 1 (2.0) 1 (2.0) 1 (2.1) 1 (2.1) 
 bis 25 Schüler 13 (26.5)** ## 13 (26.5)** 22 (46.8)## 23 (48.9) 
 26 – 31 Schüler 36 (73.5)** ## 36 (73.5)** 25 (53.2)## 24 (51.1) 
Fächer- Deutsch 19 (38.8) 19 (38.8) 14 (29.8) 13 (28.3) 
kombination Englisch 15 (30.6) 15 (30.6) 13 (27.7) 13 (28.3) 
 Französisch 14 (28.6) 14 (28.6) 9 (19.1) 8 (17.4) 
 Latein 4 (8.2) 4 (8.2) 5 (10.6) 5 (10.9) 
 Mathematik 9 (18.4) 9 (18.4) 8 (17.0) 8 (17.4) 
 Physik 6 (12.2) 6 (12.2) 4 (8.5) 4 (8.7) 
 Chemie 0 (.0) 0 (.0) 3 (6.4) 3 (6.5) 
 Biologie 3 (6.1) 3 (6.1) 6 (12.8) 6 (13.0) 
 Erdkunde 8 (16.3) 8 (16.3) 5 (10.6) 5 (10.9) 
 Geschichte 10 (20.4) 10 (20.4) 15 (31.9) 14 (30.4) 
 Sozialkunde 3 (6.1) 3 (6.1) 2 (4.3) 2 (4.3) 
 Religion/Ethik 5 (10.2) 5 (10.2) 8 (17.0) 8 (17.4) 
 Kunst 2 (4.1) 2 (4.1) 1 (2.1) 0 (.0) 
 Musik 2 (4.1) 2 (4.1) 0 (.0) 0 (.0) 
 Sport 3 (6.1) 3 (6.1) 1 (2.1) 1 (2.2) 
 sonstiges 5 (10.2) 5 (10.2) 5 (10.6) 6 (13.0) 
 Geisteswiss. +  40 (81.6)** 40 (81.6)** 35 (74.5)** 34 (73.9)** 
 Naturwiss. 9 (18.4)** 9 (18.4)** 12 (25.5)** 12 (26.1)** 
 
Anmerkungen. Angegeben sind die Häufigkeiten und (in Klammern) die Spaltenprozente, d.h. der prozentuale 
Anteil der Lehrpersonen der jeweiligen Gruppe, die die betreffende Frage beantwortet haben; 
* p < .05; ** p < .01; getestet wurde innerhalb der Gruppen  
#p < .05; ## p < .01; getestet wurde zwischen EG und KG zu t1. 
 
Tabelle 12. Überblick über zentrale soziodemografische Daten der parallelisierten Stichprobe (N = 80) 
 
pKG (N = 40) pEG (N = 40)  Variable Ausprägung 
pKG t1 (n = 20) pEG t1 (n = 20) Σ 
Geschlecht weiblich  14 (70.0) 14 (70.0) 28 
 männlich  6 (30.0) 6 (30.0) 12 
Alter Durchschnitt 45.4 46.0 45.7 
Familienstand Single 3 (15.0) 3 (15.0) 6 
 mit Partner 17 (85.0) 17 (85.0) 34 
Fächer- Geisteswiss. +  17 (85.0) 17 (85.0) 34 
kombination Naturwiss. 3 (15.0) 3 (15.0) 6 
Anzahl eigener 0 5 (25.0) 5 (25.0) 10 
Kinder 1 5 (25.0) 6 (30.0) 11 
 2 5 (25.0) 6 (30.0) 11 
 3 4 (20.0) 3 (15.0) 7 
 4 1 (5.0) 0 (.0) 1 
 
Anmerkungen. Angegeben sind die Häufigkeiten und (in Klammern) die Spaltenprozente, d.h. der prozentuale 
Anteil der Lehrpersonen der jeweiligen Gruppe, die die betreffende Frage beantwortet haben. Um die 
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Stichprobengröße nicht noch weiter reduzieren zu müssen, wurden hinsichtlich der Parallelisierung nach 
Mittelwert und Streuung Schwerpunkte auf die Variablen Geschlecht, Familienstand und Fächerkombination 
gelegt, für die übrigen soziodemografischen Variablen wurden Mittelwertsähnlichkeiten in Kauf genommen.  
 
 
8.3.4  Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe in 
 den Ausgangswerten 
 
In quasi-experimentellen Forschungsdesigns mit Vorher-Nachher-Messung bei der 
Versuchs- und Kontrollgruppe ohne Randomisierung erhält die Vorhermessung 
besonderes Gewicht.  Für jede abhängige Variable wurde entsprechend getestet, ob 
zum ersten Messzeitpunkt Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe 
in den zur Überprüfung der Trainingseffekte eingesetzten Fragebögen zu 
verzeichnen sind. Hierzu wurden t-Tests für unabhängige Stichproben verwendet. 
 
Da eine Zufallsaufteilung der Lehrpersonen auf die einzelnen Bedingungen nicht 
durchgeführt werden konnte, musste mit Gruppenunterschieden vor der 
Durchführung der Fortbildung gerechnet werden. Tatsächlich aber zeigen sich zu t1 
bis auf eine Ausnahme für die interessierenden Variablen keine signifikanten 
Unterschiede in den Ausgangswerten der einzelnen Skalen und Subskalen, weder 
für die Diagnostische Kompetenz, die Einstellung zu Hochbegabung, für 
Engagement und Berufszufriedenheit sowie für beide Hauptskalen sowie sämtliche 
Subskalen des TPF. Auch für die Skala des persönlich angewendeten 
Methodenrepertoires der Lehrpersonen sind keine signifikanten Unterschiede zu 
ermitteln. Einzig die Skala des institutionellen Methodenrepertoires, also die Skala 
der Maßnahmen, die innerhalb der letzten drei Jahre allgemein an der Schule 
durchgeführt wurden, weist einen marginal-signifikanten Unterschied auf  
(tMK_2a = -1.89; p = .06; df = 95). Für die Experimentalgruppe wurden dabei höhere 
Mittelwerte festgestellt, d.h., die Lehrpersonen dieser Gruppe nehmen bereits zum 
ersten Messzeitpunkt signifikant mehr an ihrer Schule praktizierte Maßnahmen wahr 
als die Lehrpersonen der Kontrollgruppe. Die nachfolgende Tabelle 13 präsentiert die 
Analyseergebnisse der einzelnen Skalen und Subskalen: 
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Tabelle 13. Unterschiede zwischen KG und EG in den Ausgangswerten 
 
Skala Format von bis Gruppe n MX SDX t (df) p 
KG 49 3.95 .29 Diagnost. Komp. 
Gesamtskala 
1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 48 3.98 .34 
-.40 (95) .69 
KG 49 4.89 .53 DK-Experten 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 48 4.86 .61 
.31 (95) .76 
KG 49 3.82 .53 DK-Laien 1 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 48 3.85 .59 
-.26 (95) .79 
KG 49 3.35 .89 DK-Laien 2 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 47 3.40 1.12 
-.21 
(87.37) 
.83 
KG 49 3.75 .71 DK-Laien 3 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 48 3.81 .79 
-.43 (95) .67 
KG 49 4.67 1.77 Methodenkomp. 
(institutionell)   
0 = nicht genannt 
1 = genannt EG 48 5.38 1.89 
-.189 (95) .06+ 
KG 49 2.65 1.74 Methodenkomp. 
(persönlich)  
0 = nicht genannt 
1 = genannt EG 48 3.23 1.88 
-.157 (95) .12 
KG 49 4.49 .47 Einstellung 
Gesamtskala 
1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 4.61 .61 
-1.03 
(88.26) 
.31 
KG 49 4.48 .59 Kontra HBF 1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 4.56 .66 
-.66 (95) .51 
KG 49 4.43 .73 Pro HBF 1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 4.65 .86 
-1.37 (95) .18 
KG 49 3.90 .53 EngBz 
Gesamtskala 
1 = überhaupt nicht 
6 = sehr  EG 47 4.03 .67 
-1.07 (94) .29 
KG 49 4.14 .69 Engagement 1 = überhaupt nicht 
6 = sehr EG 47 4.31 .75 
-1.11 (94) .27 
KG 49 3.65 .62 Berufs- 
zufriedenheit 
1 = überhaupt nicht 
6 = sehr EG 47 3.76 .77 
-.72 (94) .48 
KG 49 40.47 10.04 (TPF) T-Wert 
Verhaltens-
kontrolle 
1 = immer, 2 = oft 
3 = manchmal 
4 = nie 
EG 47 41.09 10.24 
-.30 (94) .77 
KG 49 49.63 7.24 (TPF) T-Wert 
Seelische 
Gesundheit 
1 = immer, 2 = oft 
3 = manchmal 
4 = nie 
EG 47 51.21 7.40 
-1.06 (94) .29 
 
 
Anmerkungen. +p < .10; alle Tests zweiseitig. 
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8.4  AUSWERTUNGSMETHODIK 
 
Statistische Analysen wurden nach folgendem Schema durchgeführt: Zur 
Überprüfung der Trainingseffekte wurden zweifaktorielle Varianzanalysen mit 
Messwiederholung auf einem Faktor (Zeit) berechnet. Für den Fall, dass sich 
Unterschiede in den in den Ausgangswerten zwischen Experimental- und 
Kontrollgruppe ergaben, erfolgte die statistische Auswertung auch mittels 
Kovarianzanalyse, da die Auswertung mittels Varianzanalyse zu falschen 
Entscheidungen führen kann (Tabachnik & Fidell, 2001; vgl. auch Kaluza & Schulze, 
2000). Sofern nämlich unterschiedliche Ausgangswerte in den Gruppen vorliegen, 
können „differentielle Veränderungsraten der abhängigen Variablen in den 
Untersuchungsgruppen durch die a-priori-Unterschiede im Sinne einer 
Wirkungsfortpflanzung beeinflusst sein“ (Kaluza & Schulze, 2000, S. 19). Die 
Kovarianzanalyse aber prüft, ob signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen 
unabhängigen Stichproben bestehen, „wenn der Einfluss einer (oder mehrerer) 
Kovariaten statistisch eliminiert worden ist“ (Diehl & Staufenbiel, 2007, S. 273), d.h. 
die Unterschiede zum ersten Messzeitpunkt zwischen Experimental- und 
Kontrollgruppe können auf diese Weise korrigiert werden. Da mittels 
Kovarianzanalyse allerdings Veränderungen in abhängigen Variablen über die Zeit 
hinweg nicht analysiert werden können, sind beide Verfahren – Varianzanalyse mit 
Messwiederholung und Kovarianzanalyse zur Hypothesenprüfung nötig. 
Ergänzend wurden zum Vergleich von zwei abhängigen Gruppen t-Tests für 
abhängige Stichproben verwendet.  
 
Des Weiteren wurden Korrelationen zur Kennzeichnung von Zusammenhängen 
innerhalb der Hypothesentestungen berechnet (vgl. u. a. Bortz, 2005; Diekmann, 
2005). Nach Cohen (1988) können die Effekte der ermittelten 
Korrelationskoeffizienten eingeordnet werden als klein für r = 0.10, mittel für r = 0.30 
und groß für r = 0.50 (zitiert nach Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2010a). 
 
Zur Überprüfung von Moderatorhypothesen wurden für Berechnungen kleineren 
Umfangs multiple lineare Regressionen durchgeführt. Hierzu sind alle in die 
Berechnung eingehenden Variablen z-standardisiert worden, um dem Problem der 
Multikollinearität vorzubeugen (vgl. Diehl & Staufenbiel, 2007). 
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Wie eingangs erwähnt, können etwaige Fehlerquellen die interne und externe 
Validität beeinträchtigen, was auf die fehlende Randomisierung zurückzuführen ist. 
Daher wurden mögliche Drittvariablen nachträglich statistisch kontrolliert. Als 
Drittvariablen für diese Studie kommen die Variablen Alter, Berufsjahre, Geschlecht, 
Familienstand, Anzahl eigener Kinder, Fächerkombination und Klassengröße in 
Frage, deren Werte im Rahmen der Fragebogenerhebung mit erfasst wurden. Um 
korrektere Aussagen bezüglich der Wirksamkeit der Fortbildung machen zu können, 
wurde zunächst überprüft, welche Drittvariablen mit welchen abhängigen Variablen 
Diagnostische Kompetenz, Methodenkompetenz und Einstellung korrelieren, wobei 
für intervallskalierte Daten bivariate Korrelationskoeffizienten nach Pearson 
berechnet wurden. Zwischen dichotomen Merkmalen und intervallskalierten Daten 
wurden punktbiseriale Korrelationen nach Pearson bestimmt (vgl. Rasch, Friese, 
Hofmann & Naumann, 2010a). Für die Variablen, für die Korrelationen aufgezeigt 
werden konnten, wurden in einem zweiten Schritt einfaktorielle Kovarianzanalysen 
bestimmt (vgl. Baltes-Götz, 2009), wobei zur Interpretation die Interaktionen der 
Kovariaten berücksichtigt wurden.  
 
Einfaktorielle Kovarianzanalysen wurden ebenso verwendet, um Einflüsse von 
Soziodemografischen Variablen speziell auf die Trainingsgruppe zu überprüfen. Zur  
Analyse dieser Moderatorhypothesen hätte alternativ auch auf die Prozedur der 
multiplen Regression zurückgegriffen werden können, da beide Methoden dieselben 
regressionsanalytischen Algorithmen verwenden (vgl. Baltes-Götz, 2009). Jedoch 
besteht im Rahmen der Kovarianzanalyse die Möglichkeit, die Berechnung der 
Produktvariablen durch das statistische Auswertungsprogramm vornehmen zu 
lassen, während der Interaktionsterm im Falle der multiplen Regression von Hand 
bestimmt werden muss. Angesichts des Berechnungsumfanges also erfolgte die 
Entscheidung aus ökonomischen Gründen zunächst zugunsten der 
Kovarianzanalyse. Für diejenigen Variablen, für die bedeutsame Interaktionseffekte 
nachgewiesen wurden, wurde eine Berechnung mit z-standardisierten Werten per 
multipler Regression nachgeschaltet, um die Interpretation zu erleichtern (vgl. Baltes-
Götz, 2009). 
 
Die allgemeinen Voraussetzungen für die Anwendung von t-Tests und 
Varianzanalysen, d.h. Normalverteilung und Varianzhomogenität, wurden überprüft,  
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ebenso die für die Kovarianzanalyse zusätzlich geltenden Voraussetzungen 
(Reliabilität der Kovariate, lineare Beziehung zwischen abhängiger Variable und 
Kovariate). Alle abhängigen Variablen wurden mit Hilfe des Smirnov-Kolmogorov-
Tests auf Normalverteilung getestet. Mittels Levene-Test wurde die Homogenität der 
Varianzen kontrolliert. Für t-Tests wurden im Falle inhomogener Varianzen die 
Teststatistiken der ungleichen Varianzen berichtet (vgl. z.B. Backhaus, Erichson, 
Plinke & Weiber, 2006; Bortz, 2005 oder Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 
2010a). Bei Verletzungen der Homogenität im Rahmen der Kovarianzanalyse 
empfehlen Tabachnick und Fidell (2001), diese entweder durch Transformation der 
Werte der abhängigen Variablen zu korrigieren, was aber zu Beeinträchtigungen der 
Interpretation führen kann. Alternativ ist es möglich, die untransformierten Variablen 
mit strengerem Alpha-Level zu verwenden, z.B. alpha = .025 bei moderaten bzw. 
alpha = .01 bei schwereren Verletzungen. Diese Regelung kam im Rahmen der 
Ergebnispräsentation der vorliegenden Studie zur Anwendung. Die statistische 
Auswertung wurde mittels des Programms SPSS (Statistical Package for the Social 
Sciences) für Windows, Version 11.5 durchgeführt. 
 
Signifikante Effekte wurden auf ihre Bedeutsamkeit hin untersucht. Als Maße der 
Effektgröße sind vor allem die standardisierte Mittelwertsdifferenz (d oder δ) sowie 
Maße der durch die UV aufgeklärten Varianz gebräuchlich, wobei sich die 
unterschiedlichen Effektgrößen weitestgehend ineinander transformieren lassen (vgl. 
Bortz & Döring, 2006). Die Berechnung der Effektstärke für die vorliegende Studie 
erfolgte ex post mittels des im Rahmen des Auswertungsprogrammes SPSS 
angegebenen Effektmaßes η2 (partielles Eta-Quadrat), und zwar nach folgender 
Formel (Bortz, 2005; Bortz & Döring, 2006; Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 
2010a, 2010b): 
sEffekt
Effekt
p QSQS
QS
Re
2
  
 
Diese Effektgröße gibt den Anteil der aufgeklärten Variabilität der Messwerte 
relativ zur Summe der Quadratsummen des systematischen Effekts und des 
Residuums auf der Ebene der Stichprobe an (Rasch et al., 2010b). Einschränkend  
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muss daher angemerkt werden, dass dieses Maß den Anteil aufgeklärter Varianz in 
der Population tendenziell überschätzt. 
 
Aus diesem Grunde wurden die Effektgrößen auch, anders als im Rahmen 
solcher Studien üblich, nicht nach der von Cohen (1988) vorgeschlagenen Ordnung 
(nach Bortz & Döring, 2006) eingeteilt. Vielmehr erfolgte zur Klassifizierung der 
ermittelten Größen eine Orientierung an der von Bortz und Döring (2006, vgl. S. 606) 
für Varianzanalysen vorgeschlagenen Übersicht. Demnach gilt eine Effektgröße von 
0.10 als klein, von 0.25 als mittel und von 0.40 als groß. Der Vollständigkeit halber 
sei an dieser Stelle noch kurz auf den Unterschied zwischen Eta-Quadrat und 
partiellem Eta-Quadrat eingegangen: Im Falle der einfaktoriellen Varianzanalyse 
ohne Messwiederholung sind Eta-Quadrat und das partielle Eta-Quadrat identisch. 
Bei mehreren Faktoren bzw. Messwiederholung aber wird das partielle Eta-Quadrat 
verwendet. Im Unterschied zu Eta-Quadrat steht in der Formel für das partielle Eta-
Quadrat im Nenner nicht die gesamte Quadratsummer, sondern, wie oben 
angegeben, die Summe aus der Quadratsumme des Effektes und der 
Fehlerquadratsumme (Rasch et al., 2010b). Da im Rahmen der Ergebnisüberprüfung 
keine einfaktoriellen Varianzanalysen ohne Messwiederholung zur Anwendung 
kamen, wird im nachfolgenden Text der Einfachheit halber lediglich von der 
Effektgröße Eta-Quadrat gesprochen – gemeint ist aber immer das partielle Eta-
Quadrat. 
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9  EVALUATION – BEFUNDE 
 
Im nun folgenden Teil, dem Kernstück der vorliegenden Arbeit, werden die 
Ergebnisse der Evaluation der Lehrerfortbildung präsentiert. Zunächst erfolgt eine 
Darstellung aller inhaltlich relevanten Variablen hinsichtlich ihrer deskriptiven 
Statistiken (Abschnitt 9.1). Sodann werden die Ergebnisse der Hypothesentestungen 
anhand der in Kapitel 7 dargestellten Gliederung referiert, um die Wirksamkeit der 
Lehrerfortbildung zu skizzieren (Abschnitt 9.2). Schließlich wird mittels 
entsprechender Analysen überprüft, ob weitere Einflüsse die Effekte des Trainings 
verändern oder verzerren (Abschnitt 9.3 und 9.4). 
 
 
9.1 DESKRIPTIVE BEFUNDE 
 
Für alle relevanten Variablen werden Mittelwert, Standardabweichung, Schiefe und 
Exzess berichtet. Dabei sind die deskriptiven Statistiken getrennt nach den beiden 
Messzeitpunkten für die Experimental- und für die Kontrollgruppe aufgeführt. Für den 
ersten Messzeitpunkt präsentieren sich die deskriptiven Statistiken der Experimental- 
und Kontrollgruppe wie folgt: 
 
Tabelle 14. Deskriptive Statistiken der relevanten Variablen zum Messzeitpunkt t1 
 
Skala Format von bis Gruppe n MX SDX Schiefe Exzess 
KG 49 3.95 .29 -.26 -.32 Diagnost. Komp. 
Gesamtskala 
1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 48 3.98 .34 -.18 -.44 
KG 49 4.89 .53 -.86 1.14. DK-Experten 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 48 4.86 .61 -.75 .79 
KG 49 3.82 .53 .14 .87 DK-Laien 1 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 48 3.85 .59 .31 1.17 
KG 49 3.35 .89 -.36 .26 DK-Laien 2 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 47 3.40 1.12 -.17 -.72 
KG 49 3.75 .71 .53 .44 DK-Laien 3 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 48 3.81 .79 .51 -.19 
KG 49 4.67 1.77 .17 3.08 Methodenkomp. 
(institutionell)   
0 = nicht genannt 
1 = genannt EG 48 5.38 1.89 -.21 -.34 
KG 49 2.65 1.74 .44 -.37 Methodenkomp. 
(persönlich)  
0 = nicht genannt 
1 = genannt EG 48 3.23 1.88 .55 -.33 
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Fortsetzung Tabelle 14. Deskriptive Statistiken der relevanten Variablen zum Messzeitpunkt t1 
 
Skala Format von bis Gruppe n MX SDX Schiefe Exzess 
KG 49 4.49 .47 -.25 -.30 Einstellung 
Gesamtskala 
1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 4.61 .61 -.43 -.65 
KG 49 4.48 .59 -.22 -.81 Kontra HBF 1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 4.56 .66 -.11 -.64 
KG 49 4.43 .73 -.07 -.78 Pro HBF 1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 4.65 .86 -.50 -.41 
KG 49 3.90 .53 .22 .03 EngBz 
Gesamtskala 
1 = überhaupt nicht 
6 = sehr  EG 47 4.03 .67 .24 -.26 
KG 49 4.14 .69 .17 -.54 Engagement 1 = überhaupt nicht 
6 = sehr EG 47 4.31 .75 .16 -.47 
KG 49 3.65 .62 .18 -.54 Berufs- 
zufriedenheit 
1 = überhaupt nicht 
6 = sehr EG 47 3.76 .77 .26 -.42 
KG 49 40.47 10.04 -.36 -.40 (TPF) T-Wert 
Verhaltens-
kontrolle 
1 = immer, 2 = oft 
3 = manchmal 
4 = nie 
EG 47 41.09 10.24 -.29 .10 
KG 49 49.63 7.24 -.11 -.06 (TPF) T-Wert 
Seelische 
Gesundheit 
1 = immer, 2 = oft 
3 = manchmal 
4 = nie 
EG 47 51.21 7.40 -.38 -.28 
 
Anmerkungen. Bedeutung der Skalenwerte: Diagnostische Kompetenz: hohe Skalenwerte bedeuten differenzierte 
bzw. wenig laienhafte DK; Methodenkompetenz: hohe Werte bedeuten gute MK; Einstellungen: je höher der 
Wert, desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra HBF votiert; Engagement und 
Berufszufriedenheit: hohe Werte bedeuten eine hohe Ausprägung des Engagements bzw. der 
Berufszufriedenheit; T-Werte für die Persönlichkeitsskalen bei üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 
1989). 
 
Es zeigt sich, dass zum ersten Messzeitpunkt die diagnostischen Kompetenzen 
der Lehrpersonen in Experimental- und Kontrollgruppe insgesamt im gut 
durchschnittlichen Bereich liegen, im Mittel sind die Probanden gegenüber 
Hochbegabtenförderung tendenziell positiv eingestellt. Auffallend sind die bereits 
beschriebenen Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich 
der Methodenkompetenzen zugunsten der Experimentalgruppe (vgl. Kap. 8). 
Hinsichtlich des Engagements und der Berufszufriedenheit liegen die Antworten 
beider Gruppen ebenfalls im gut durchschnittlichen Bereich, wobei die Mittelwerte für 
die Berufszufriedenheit vergleichsweise geringer ausfallen. Die T-Werte der 
Seelischen Gesundheit befinden sich im Durchschnitts- oder Normalbereich, die T-
Werte der Verhaltenskontrolle fast um eine Standardabweichung niedriger an der 
unteren Grenze des Durchschnittsbereiches. Damit können die Lehrpersonen der 
Experimental- und Kontrollgruppe beschrieben werden als durchschnittlich  
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selbstbewusst, gelassen, problemlösend, autonom, denen es gelingt, externen und 
internen Anforderungen durchschnittlich gut zu genügen. Außerdem scheinen sie 
zwar planend und vorausschauend zu agieren, doch auch tendenziell risikofreudig, 
entscheidungsschnell und Veränderungen, Unvorhergesehenem und Aufregendem 
gegenüber tendenziell aufgeschlossen zu sein (vgl. Becker, 1989). 
 
Die deskriptiven Statistiken der Experimental- und Kontrollgruppe präsentieren 
sich für den zweiten Messzeitpunkt wie folgt, detaillierte Beschreibungen und 
Ergebnispräsentationen finden sich im nächsten Abschnitt 9.2: 
 
Tabelle 15. Deskriptive Statistiken der relevanten Variablen zum Messzeitpunkt t2 
 
Skala Format von bis Gruppe n MX SDX Schiefe Exzess 
KG 49 3.97 .27 -.15 -.62 Diagnost. Komp. 
Gesamtskala 
1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 47 4.26 .26 .48 .43 
KG 49 4.90 .52 -.96 1.60 DK-Experten 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 47 4.85 .56 -.57 -.51 
KG 49 3.84 .51 .22 .62 DK-Laien 1 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 47 4.17 .35 .54 .51 
KG 49 3.36 .86 -.22 .45 DK-Laien 2 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 47 3.78 1.00 -.88 .88 
KG 49 3.74 .68 .52 .30 DK-Laien 3 1 = sehr selten 
6 = sehr häufig EG 47 4.50 .69 -.42 .31 
KG 49 4.71 1.83 .17 2.48 Methodenkomp. 
(institutionell)   
0 = nicht genannt 
1 = genannt EG 48 5.52 1.61 .17 -.75 
KG 49 2.71 1.74 .36 -.47 Methodenkomp. 
(persönlich)  
0 = nicht genannt 
1 = genannt EG 48 3.58 1.56 -.14 -.34 
KG 49 4.49 .41 -.18 -.31 Einstellung 
Gesamtskala 
1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 5.03 .48 -.44 -.24 
KG 49 4.48 .53 -.12 -.84 Kontra HBF 1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 5.01 .57 -.67 .19 
KG 49 4.42 .69 .06 -.72 Pro HBF 1 = lehne voll ab 
6 = stimme voll zu EG 48 5.04 .61 -.65 .11 
KG 49 3.88 .50 .16 -.02 EngBz 
Gesamtskala 
1 = überhaupt nicht 
6 = sehr  EG 48 4.15 .60 -.04 -.10 
KG 49 4.13 .65 .08 -.36 Engagement 1 = überhaupt nicht 
6 = sehr EG 48 4.60 .70 -.08 -.32 
KG 49 3.62 .63 .23 -.64 Berufs- 
zufriedenheit 
1 = überhaupt nicht 
6 = sehr EG 48 3.64 .80 .05 -.61 
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Fortsetzung Tabelle 15. Deskriptive Statistiken der relevanten Variablen zum Messzeitpunkt t2 
 
Skala Format von bis Gruppe n MX SDX Schiefe Exzess 
KG 49 40.37 9.46 -.41 -.38 (TPF) T-Wert 
Verhaltens-
kontrolle 
1 = immer, 2 = oft 
3 = manchmal 
4 = nie 
EG 42 41.07 10.36 -.40 .22 
KG 49 49.49 6.88 -.20 -.08 (TPF) T-Wert 
Seelische 
Gesundheit 
1 = immer, 2 = oft 
3 = manchmal 
4 = nie 
EG 42 51.02 7.14 -.54 .24 
 
Anmerkungen. Bedeutung der Skalenwerte: Diagnostische Kompetenz: hohe Skalenwerte bedeuten differenzierte 
bzw. wenig laienhafte DK; Methodenkompetenz: hohe Werte bedeuten gute MK; Einstellungen: je höher der 
Wert, desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra HBF votiert; Engagement und 
Berufszufriedenheit: hohe Werte bedeuten eine hohe Ausprägung des Engagements bzw. der 
Berufszufriedenheit; T-Werte für die Persönlichkeitsskalen bei üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 
1989). Zur besseren Unterscheidbarkeit ist die Tabelle für die Daten des zweiten Messzeitpunktes grau unterlegt. 
 
 
9.2 EFFEKTE DER LEHRERFORTBILDUNG 
 
Wie im Vorfeld beschrieben werden im nun folgenden Teil die Variablen des ersten 
Hypothesen-Blocks Einstellung zu Hochbegabung (E), Diagnostische Kompetenz der 
beteiligten Lehrpersonen (DK) sowie ihre Methodenkompetenz (MK) einer 
detaillierten Prüfung unterzogen. In einem zweiten Block werden die Variablen 
Engagement hinsichtlich der Fortbildungsthematik (ENG), subjektiv erlebte 
Berufszufriedenheit (BZ) sowie ausgewählte Persönlichkeitsvariablen (P) der 
Lehrpersonen untersucht.  
 
Darüber hinaus interessieren im Rahmen der Drittvariablenkontrolle, die mit 
entsprechenden statistischen Verfahren hinsichtlich des Geschlechts, des 
Familienstandes, der Anzahl eigener Kinder, des Alters, der Berufsjahre, der 
Fächerkombination und der Klassengröße durchgeführt wird, Einflüsse von 
Drittvariablen bzw. soziodemografischen Variablen auf die gefundenen Ergebnisse. 
Diese werden in einem dritten und letzten Block berichtet.  
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9.2.1  Auswertungen zum Hypothesen-Block 1 
 
9.2.1.1 Auswertung zu Hypothese 1.1 
  
Da der Besuch der Fortbildung Einstellung, Diagnostische Kompetenz und 
Methodenrepertoire der Lehrpersonen beeinflussen soll, wird angenommen, dass 
sich in der Experimentalgruppe (EG) die Skalen-Werte der befragten Lehrpersonen 
für DK, MK und E vom ersten Messzeitpunkt vor bis zum zweiten Messzeitpunkt 
nach dem Besuch der Fortbildung signifikant erhöhen. In der Kontrollgruppe (KG) 
sollten die Werte hingegen gleich bleiben bzw. sich weniger stark erhöhen. 
 
 
Diagnostische Kompetenz 
 
Die Überprüfung mittels zweifaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
einem Faktor (Zeit) ergab folgendes Bild: Die Begutachtung der Mittelwerte der 
Skalen der Diagnostischen Kompetenz (vgl. Kapitel 8.3.4 dieser Arbeit) fiel für vier 
von fünf Skalen hypothesenkonform aus. Sowohl für die Gesamtskala als auch für 
die drei Subskalen Laien 1 (allgemeine laienhafte Aussagen zu Hochbegabung), 
Laien 2 (laienhafte Aussagen zur schulischen Orientierung Hochbegabter) und Laien 
3 (laienhafte Aussagen hauptsächlich zu Underachievern) konnte in der 
Experimentalgruppe ein Anstieg in den Mittelwerten vom ersten zum zweiten 
Messzeitpunkt beobachtet werden, während sich die Mittelwerte der Kontrollgruppe 
nur sehr schwach veränderten bzw. sogar gleich blieben. Einzig die Überprüfung der 
Subskala Experten ergab einen nicht hypothesenkonformen Verlauf, wie Abbildung 6 
verdeutlicht. 
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Abbildung 6. Verlauf der Mittelwerte der Gesamtskala sowie der vier Subskalen der Diagnostischen 
Kompetenz. 
 
Für die Gesamtskala zeigte sich mit F1; 94 = 23.87 (p < .01) ein hochsignifikanter 
Haupteffekt über die Zeit hinweg, ein hochsignifikanter Haupteffekt für die 
Gruppenzugehörigkeit (F1; 94 = 9,06; p < .01), sowie erwartungsgemäß eine 
hochsignifikante Interaktion Zeit x Gruppe (F1; 94 = 19.61; p < .01). Laut Klassifikation 
der Effektgrößen für Varianzanalysen nach Bortz und Döring (2006, S. 606) handelt 
es sich im Falle des Haupteffektes Zeit um einen kleinen bis mittleren Effekt (η² = 
.20), im Falle des Haupteffektes Gruppe um einen kleinen Effekt (η² = .09) und im 
Falle der Interaktion ebenfalls um einen kleinen Effekt (η² = .17). Auf den Subskalen 
Laien 1 bis Laien 3 fanden sich ähnliche Ergebnisse. Auch hier zeigten sich jeweils 
erwartungsgemäß signifikante Interaktionseffekte, die im Falle der Skala Laien 3 mit 
η² = .25 eine mittlere Größe aufweisen, ansonsten als klein zu bezeichnen sind (vgl. 
Tabelle 15). Für die Skala Experten konnten keine Haupteffekte nachgewiesen 
werden, auch nicht der erwartete Interaktionseffekt. Tabelle 16 gibt einen Überblick 
über die ermittelten Werte für die abhängige Variable Diagnostische Kompetenz. Die 
Diagnostische Kompetenz der Fortbildungsteilnehmenden konnte verbessert werden,  
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insgesamt wurden nach Besuch des Trainings deutlich weniger laienhafte Urteile 
über Hochbegabte gefällt. 
 
Tabelle 16. Diagnostische Kompetenz - Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit  
Messwiederholung über dem Faktor Zeit, komprimiert aus der jeweiligen Varianztafel zusammengestellt 
 
DK-Gesamtskala (NGesamt = 96; nKG = 49  nEG = 47) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.11 1.11 23.87 (1; 94) .000 .20 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .91 .91 19.61 (1; 94) .000 .17 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
1.10 1.10 9.06 (1; 94) .003 .09 
DK- Experten (NGesamt = 96; nKG = 49  nEG = 47) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit .00 .00 .00 (1; 94) .994 .00 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .01 .01 .15 (1; 94) .699 .00 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
.11 .11 .18 (1; 94) .673 .00 
DK-Laien 1 (NGesamt = 96; nKG = 49  nEG = 47) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.53 1.53 15.28 (1; 94) .000 .14 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.33 1.33 13.25 (1; 94) .000 .12 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
1.40 1.40 3.57(1; 94) .062 .04 
DK-Laien 2 (NGesamt = 95; nKG = 49  nEG = 46) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 2.06 2.06 6.95 (1; 93) .010 .07 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.92 1.92 6.51 (1; 93) .012 .07 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
2.39 2.39 1.49 (1; 93) .225 .02 
DK-Laien 3 (NGesamt = 96; nKG = 49  nEG = 47) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 5.54 5.54 31.09 (1; 94) .000 .25 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 5.54 5.54 31.09 (1; 94) .000 .25 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
8.22 8.22 9.51 (1; 94) .003 .09 
 
Anmerkungen. Bedeutung der Skalenwerte: Skalen DK von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig (hohe Skalenwerte 
bedeuten differenzierte bzw. wenig laienhafte DK); Faktor Gruppe: 0 = KG; 1 = EG. 
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Methodenkompetenz 
 
Für die Variable Methodenkompetenz sind die Unterschiede zwischen den 
Mittelwerten der Experimental- und Kontrollgruppe bereits zum ersten Messzeitpunkt 
auffallend (vgl. Kapitel 8.3.4 sowie Tabelle 14 in diesem Kapitel, Abschnitt 9.1). Diese 
wurden sowohl für die institutionelle, d.h. die insgesamt an der Schule praktizierte 
und von den Lehrpersonen wahrgenommene Methodenkompetenz als auch für die  
persönliche Methodenkompetenz gefunden. Die Experimentalgruppe wies in beiden 
Fällen höhere Mittelwerte und damit höhere Kompetenzen auf. Zwar veränderten 
sich die Mittelwerte für die Experimentalgruppe beide Male in hypothesenkonformer 
Richtung (wie übrigens auch für die Kontrollgruppe), und im Rahmen einer 
Überprüfung mittels t-Test für abhängige Gruppen war auch für eine der beiden 
Skalen, nämlich für die Skala persönliche Methodenkompetenz, ein marginal 
signifikanter Unterschied (t(47) = -1.60; p < .10) zwischen Experimental-und 
Kontrollgruppe zu finden (vgl. Mittelwertsangaben und Ergebnisse der Überprüfung 
mittels t-Test, Tabelle 22). Es gab also Veränderungen im Sinne der Wirkweise der 
Fortbildung. Allerdings konnten bei der statistischen Überprüfung durch eine 
zweifaktorielle ANOVA mit Messwiederholung auf dem Faktor Zeit für beide Skalen 
keine signifikanten Interaktionseffekte ermittelt werden. Für die institutionelle 
Methodenkompetenz zeigte sich ein Haupteffekt hinsichtlich der 
Gruppenzugehörigkeit, d.h., Experimental- und Kontrollgruppe unterschieden sich 
signifikant voneinander (F1; 95 = 4.84; p < .05), jedoch ist der Effekt verschwindend 
gering (η² = .05). 
 
Tabelle 17.  Methodenkompetenz – Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung 
über dem Faktor Zeit, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
Institutionelle Methodenkompetenz (NGesamt = 97; nKG = 49  nEG = 48) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit .42 .42 .68 (1; 95) .411 .01 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .13 .13 .26 (1; 95) .644 .00 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
27.57 27.57 4.84 (1; 95) .030 .05 
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Fortsetzung Tabelle 17.  Methodenkompetenz – Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit 
Messwiederholung über dem Faktor Zeit, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
Persönliche Methodenkompetenz (NGesamt = 97; nKG = 49  nEG = 48) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit .00 .00 .00 (1; 94) .994 .00 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .01 .01 .15 (1; 94) .699 .00 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
.11 .11 .18 (1; 94) .673 .00 
 
Anmerkungen. Bedeutung der Skalenwerte: MK: 0 = nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte bedeuten 
gute MK); Faktor Gruppe: 0 = KG; 1 = EG. 
 
 
 
Abbildung 7. Verlauf der Mittelwerte der Skalen der persönlichen und institutionellen 
Methodenkompetenz. 
 
Wie bereits in Kapitel 8 beschrieben, fanden sich für die Variable institutionelle 
Methodenkompetenz marginal signifikante Unterschiede in den Ausgangswerten 
zwischen Experimental- und Kontrollgruppe. Tabachnick und Fidell (2001) empfehlen 
für diesen Fall eine statistische Auswertung mittels Kovarianzanalyse, da die 
Auswertung mittels Varianzanalyse zu falschen Entscheidungen führen kann (vgl. 
auch Kaluza & Schulze, 2000). Sofern nämlich unterschiedliche Ausgangswerte in 
den Gruppen vorliegen, können „differentielle Veränderungsraten der abhängigen 
Variablen in den Untersuchungsgruppen durch die a-priori-Unterschiede im Sinne 
einer Wirkungsfortpflanzung beeinflusst sein“ (Kaluza & Schulze, 2000, S. 19). Die 
Kovarianzanalyse aber prüft, ob signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen 
unabhängigen Stichproben bestehen, „wenn der Einfluss einer (oder mehrerer) 
Kovariaten statistisch eliminiert worden ist“ (Diehl & Staufenbiel, 2007, S. 273), d.h. 
die Unterschiede zum ersten Messzeitpunkt zwischen Experimental- und 
Kontrollgruppe können auf diese Weise korrigiert werden. Berechnet wurde also eine 
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einfaktorielle Kovarianzanalyse, wobei die Variable institutionelle 
Methodenkompetenz zum ersten Messzeitpunkt als Kovariate bestimmt wurde. Die 
Variable institutionelle Methodenkompetenz zum zweiten Messzeitpunkt wurde als 
abhängige Variable angegeben und die Gruppenzugehörigkeit als fester Faktor. 
Nachdem die Werte der institutionellen Methodenkompetenz zu t2 hinsichtlich des 
Einflusses der Kovariaten korrigiert wurden, konnte abermals kein signifikanter Effekt 
gefunden werden: Die Prüfung des adjustierten Effektes der unabhängigen Variablen 
Gruppenzugehörigkeit erbrachte einen Wert von F1; 94 = 1.67; p = .199. Auch die 
zuvor berichtete varianzanalytische Überprüfung zeigte keine signifikante Interaktion 
Zeit x Gruppe an. Unter Berücksichtigung der Kovariate, d.h. der institutionellen 
Methodenkompetenz zum ersten Messzeitpunkt, ist also ebenfalls kein Effekt 
nachweisbar. 
 
Tabelle 18. Institutionelle Methodenkompetenz – Ergebnisse der einfaktoriellen Kovarianzanalyse, 
komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
Institutionelle Methodenkompetenz (NGesamt = 97; nKG = 49  nEG = 48) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor MKinst. 182.71 182.71 173.02 (1; 94) .000 .65 Zwischen 
den Vpn 
Faktor Gruppe 1.77 1,77 1.67 (1; 94) .199 .02 
 
 
Da aber in allen Analysen nachweislich Mittelwertsveränderungen im Sinne der 
Wirkweise der Fortbildung abzulesen sind, erfolgt die Hypothesentestung schließlich 
noch aus differenzierter Perspektive: Von Interesse ist, ob sich die Zuwächse der 
Experimentalgruppe hinsichtlich der institutionellen und persönlichen 
Methodenkompetenz signifikant von möglichen Zuwächsen der Kontrollgruppe 
unterscheiden. Hierzu wurde für beide Methodenkompetenzvariablen je eine neue 
Variable bestehend aus Differenzwerten t2 – t1 gebildet. Positive Werte auf dieser 
neuen Differenzwertvariablen bedeuten somit Zuwächse in der jeweils 
interessierenden Methodenkompetenz. Die Überprüfung mittels t-Test für 
unabhängige Stichproben erbrachte folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 19): 
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Tabelle 19. Ergebnisse der Überprüfung der MK-Differenzwerte mittels t-Test für unabhängige 
Stichproben 
 
Skala Gruppe n MX SDX t (df) p 
KG 49 .04 .35 Differenzwert 
institutionelle MK   
EG 48 .15 1.54 
-.46 (51.76) .324 
KG 49 .06 .24 Differenzwert 
persönliche MK  
EG 48 .35 1.54 
-1.31 (49.29) .095+ 
 
Anmerkungen. +p < .10; aufgelistet sind die Werte der einseitigen Hypothesentestung bei listenweisem 
Fallausschluss. Da gerichtete Hypothesen überprüft wurden, wurden die mittels SPSS generierten die Ergebnisse 
der automatischen zweiseitigen Testung durch 2 dividiert (vgl. Rasch et al., 2010a). Positive Werte der MK-
Differenzwertvariablen bedeuten Zuwächse in der jeweiligen Methodenkompetenz zu t2. 
 
Für die institutionelle Methodenkompetenz wurde kein signifikanter Unterschied 
ermittelt, für die persönliche Methodenkompetenz war ein marginal signifikanter 
Unterschied (t(49.29) = -1.31; p < .10) zu finden. Die Lehrpersonen der 
Experimentalgruppe haben also nach dem Besuch der Fortbildung tendenziell mehr 
Fördermaßnahmen zum Umgang mit Heterogenität und Binnendifferenzierung im 
eigenen Unterricht angewendet bzw. initiiert als die Lehrpersonen der 
Kontrollgruppe, die die Fortbildung zum zweiten Messzeitpunkt noch nicht absolviert 
hatten.  
 
Betrachtet man auf Itemebene die Häufigkeit der Nennungen der einzeln 
abgefragten Fördermaßnahmen, so findet sich erwartungsgemäß in der 
Kontrollgruppe nur sehr wenig Veränderung von t1 zu t2. Bezüglich der 
institutionellen Methodenkompetenz, d.h. der innerhalb der letzten drei Jahre an der 
Schule praktizierten Unterrichtsmaßnahmen, entfallen beispielsweise die meisten 
Nennungen auf die Items „AG-Angebot“ und „Wettbewerbe“: Zum ersten 
Messzeitpunkt gaben von insgesamt n = 49 Personen je 40 Lehrpersonen an, dass 
an der Schule AGs und Wettbewerbe initiiert werden, je 9 antworteten, dass dies 
nicht der Fall ist. Zum zweiten Messzeitpunkt sind die Häufigkeitsangaben für das 
Item „AGs“ identisch mit t1, auf das Item „Wettbewerbe“ entfallen 41 Ja-Antworten 
und 8 Nein-Antworten. Bezüglich der persönlich angewendeten Methodenkompetenz 
beispielsweise entfallen die meisten Ja-Antworten auf das Item „Binnendifferenzierte 
Gestaltung des Unterrichts“. Zum ersten und auch zum zweiten Messzeitpunkt geben 
je 25 Lehrpersonen an, den eigenen Unterricht binnendifferenziert zu gestalten, 24 
Personen geben an, dies nicht zu tun. 
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In der Experimentalgruppe finden sich insgesamt ähnliche Häufigkeitsverteilungen 
bezüglich der allgemein an der Schule bzw. der persönlich praktizierten 
Fördermaßnahmen. Auch hier entfallen beispielsweise für die institutionelle 
Methodenkompetenz bei n = 48 die meisten Ja-Angaben auf die Items „AGs“ (t1: 
nein = 3; ja = 45; t2: nein = 4; ja = 44) und „Wettbewerbe“ (t1: nein = 5; ja = 43; t2: 
nein = 3; ja = 45).  
 
Besonders bemerkt werden sollten in der Experimentalgruppe aber 
Veränderungen von t1 zu t2 hinsichtlich der Beantwortung des Items 
„Binenndifferenzierte Gestaltung des Unterrichtes“ – Veränderungen, die in der 
Kontrollgruppe so nicht zu finden waren: Verglichen mit den übrigen abgefragten 
Items bzw. Fördermaßnahmen zeigten sich in der Beantwortung dieses Items für 
beide Methodenkompetenzen die größten Unterschiede zwischen den beiden 
Messzeitpunkten: Im Falle der institutionellen Methodenkompetenz geben in der 
Experimentalgruppe zum ersten Messzeitpunkt 29 Lehrpersonen an, an ihrer Schule 
eine binnendifferenzierte Unterrichtsgestaltung wahrzunehmen, 19 Personen 
verneinen (n = 48). Zum zweiten Messzeitpunkt antworten 40 Personen mit ja, 8 mit 
nein (n = 48). Im Falle der persönlichen Methodenkompetenz geben zum ersten 
Messzeitpunkt – ähnlich wie in der Kontrollgruppe – 26 Personen an, den eigenen 
Unterricht binnendifferenziert zu gestalten, während 22 antworten, dies nicht zu tun 
(n = 48). Zum zweiten Messzeitpunkt geben bemerkenswerte 38 Lehrpersonen an, 
selbst binnendifferenzierte Unterrichtsmaßnahmen zu praktizieren, 10 geben an, dies 
nicht zu tun (n = 48).  
 
Im Rahmen der statistischen Überprüfung der Häufigkeiten der Ja-Antworten 
mittels Chi-Quadrat-Test dahingehend, ob sich die Häufigkeit der Ja-Antworten der 
Experimentalgruppe signifikant von der Häufigkeit der Ja-Antworten der 
Kontrollgruppe unterscheidet, und zwar sowohl zu t1 als auch zu t2, wurde für das 
Item „Binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichts“ zu t1 kein signifikantes 
Ergebnis ermittelt. Zu t2 war für dieses Item – übrigens als einziges aller überprüften 
Items der beiden Methodenkompetenzen – ein marginal signifikanter Unterschied 
hinsichtlich der Häufigkeit der Ja-Antworten zwischen Experimental- und 
Kontrollgruppe zu finden (emp = 2.70; (1; .90) = 2.68; p < .10), wie in Tabelle 20 
verdeutlicht wird. 
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Tabelle 20.  Häufigkeitsverteilung der JA-Antworten des Items „Binnendifferenzierte Gestaltung des 
Unterrichts“ der Skala persönliche Methodenkompetenz 
 
Item „BiDi-Unterricht“ Messzeitpunkt t1 Messzeitpunkt t2 
Experimentalgruppe 26 38+ 
Kontrollgruppe 25 25+ 
 
Anmerkungen. +p < .10; dieses Item hat sich als einziges von allen überprüften Items beider 
Methodenkompetenz-Skalen zu t1 als nicht signifikant, zu t2 als marginal signifikant erwiesen;  
nEG = 48 (zu t1 und t2); nKG = 49 (zu t1 und t2). 
 
Damit gestalten marginal signifikant mehr Lehrpersonen der Experimentalgruppe 
als Lehrpersonen der Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt den eigenen 
Unterricht binnendifferenziert. In Kapitel 10 (Abschnitt 10.1.2) werden die oben 
dargestellten Befunde entsprechend diskutiert. Das Item „Binnendifferenzierte 
Gestaltung des Unterrichts“ gilt als Schlüsselitem für die Überprüfung der 
Methodenkompetenzen – insofern können marginal signifikante Veränderungen, die 
nach dem Besuch der auf Heterogenität und Binnendifferenzierung ausgerichteten 
Fortbildung ermittelt werden konnten, hypothesenkonform als Erfolg gewertet 
werden.  
 
 
Einstellung zu Hochbegabung 
 
Ein eindeutig hypothesenkonformes, sehr prägnantes Bild ergab sich hinsichtlich der 
Betrachtung der Werte für die Einstellung der Probanden zu Hochbegabung und 
Hochbegabtenförderung: Sowohl auf der Ebene der Gesamtskala als auch auf der 
Ebene der beiden faktorenanalytisch ermittelten Unterskalen „Pro“ und „Kontra“ 
Hochbegabtenförderung wiesen die Analysen durch zweifaktorielle Varianzanalysen 
mit Messwiederholung auf einem Faktor hochsignifikante Haupteffekte und 
Interaktionseffekte von zumeist mittlerer Größe auf.  Betrachtet man die 
Mittelwertsverläufe in den entsprechenden Diagrammen, so sind die Veränderungen 
als deutlich hypothesenkonform zu bezeichnen. Die Einstellung der Lehrpersonen, 
die die Fortbildung absolvierten, hat sich konstruktiv verändert. Exakte Wertangaben 
sind der unten anstehenden Tabelle 21 zu entnehmen. 
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Tabelle 21.  Einstellung – Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung über 
dem Faktor Zeit, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
Einstellung-Gesamtskala (NGesamt = 97; nKG = 49  nEG = 48) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 2.14 2.14 26.46 (1; 95) .000 .22 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 2.17 2.17 26.80 (1; 95) .000 .22 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
5.14 5.14 12.32 (1; 95) .001 .12 
Kontra HBF (NGesamt = 97; nKG = 49  nEG = 48) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 2.35 2.35 23.49 (1; 95) .000 .20 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 2.38 2.38 23.81 (1; 95) .000 .20 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
4.54 4.54 7.59 (1; 95) .007 .07 
Pro HBF (NGesamt = 97; nKG = 49  nEG = 48) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.81 1.81 16.13 (1; 95) .000 .15 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.91 1.91 16.99 (1; 95) .000 .15 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
8.54 8.54 8.99 (1; 95) .003 .09 
 
Anmerkungen. Bedeutung der Skalenwerte: Einstellungen von 1 = lehne voll und ganz ab bis 6 = stimme voll und 
ganz zu (je höher der Wert, desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra HBF votiert). Faktor 
Gruppe: 0 = KG; 1 = EG. 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 8. Verlauf der Mittelwerte der Einstellungs-Skalen. 
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Eine Überprüfung der Hypothese 1.1 mittels verschiedener t-Tests für gepaarte 
Stichproben spiegelt die oben skizzierten Ergebnisse wider. Der Vollständigkeit 
halber sei auf den Überblick über die so errechneten Werte in Tabelle 22 verwiesen. 
Bemerkt werden sollte das marginal signifikante Ergebnis der Überprüfung der Skala 
persönliche Methodenkompetenz, welches im Rahmen der strengeren 
varianzanalytischen Methode so nicht mehr aufgezeigt werden konnte. Da der t-Test 
allerdings schneller signifikant wird als die Varianzanalyse, da er keine Möglichkeit 
bietet, Interaktionen zu untersuchen, und da die Durchführung mehrerer t-Tests an 
denselben Daten zu einer Alpha-Fehlerkumulierung sowie Verringerung der 
Teststärke führt (Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2010b), erscheint eine 
vertiefende Interpretation dieser Überprüfungsmethode nicht angebracht. 
 
Tabelle 22. Ergebnisse der Überprüfung mittels t-Test für gepaarte Stichproben 
 
 Kontrollgruppe Experimentalgruppe 
Skala MZP n MX SDX t (df) p n MX SDX t (df) p 
t1 49 3.94 .29 47 3.97 .33 DK  
Gesamt t2 49 3.97 .27 
-1.98 (48) (.054)
.027* 
47 4.26 .26 
-.31 (46) .000** 
t1 49 4.89 .53 47 4.86 .62 DK-
Experten 
t2 49 4.90 .52 
-.61 (48) .547 
47 4.85 .56 
1.87 (46) .839 
t1 49 3.82 .53 47 3.83 .57 DK- 
Laien 1 t2 49 3.84 .51 
-1.26 (48) .216 
47 4.17 .35 
-1.08 (46) .001** 
t1 49 3.55 .89 47 3.38 1.13 DK- 
Laien 2 t2 49 3.36 .86 
-.22 (48) .830 
47 3.79 1.01 
-1.54 (45) (.014) 
.007** 
t1 49 3.74 .71 47 3.82 .70 DK- 
Laien 3 t2 49 3.74 .68 
.00 (48) 1.000 
47 4.50 .69 
-.56 (46) .000** 
t1 49 4.67 1.77 48 5.38 1.89 MK  
(institut.) 
t2 49 4.71 1.83 
-.81 (48) .420 
48 5.52 1.61 
2.02 (47) .516 
t1 49 2.65 1.74 48 3.23 1.88 MK  
(persönl.) 
t2 49 2.71 1.74 
-1.77 (48) (.083) 
.042* 48 3.58 1.56 
-1.60 (47) (.117) 
.059* 
t1 49 4.49 .47 48 4.61 .61 Einst. 
Gesamt t2 49 4.49 .42 
.08(48) .939 
48 5.02 .48 
.76 (47) .000** 
t1 49 4.48 .59 48 4.56 .66 Kontra 
HBF t2 49 4.48 .53 
.07 (48) .947 
48 5.00 .57 
.64 (47) .000** 
t1 49 4.43 .73 48 4.65 .86 Pro  
HBF t2 49 4.42 .69 
.25 (48) .808 
48 5.04 .61 
.77 (47) .000** 
 
Anmerkungen. +p < .10; *p < .05; **p < .01; alle Tests zweiseitig; da gerichtete Hypothesen überprüft wurden, 
müssen die Ergebnisse durch 2 dividiert werden, entsprechende Werte sind in Grenzfällen ergänzt, die Werte der 
ursprünglichen von SPSS durchgeführten zweiseitigen Testung stehen in diesen Fällen in Klammern. Bedeutung 
der Skalenwerte für die AVs: Skalen DK von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig (hohe Skalenwerte bedeuten 
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differenzierte bzw. wenig laienhafte DK); MK: 0 = nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte bedeuten gute 
MK); Einstellungen von 1 = lehne voll und ganz ab bis 6 = stimme voll und ganz zu (je höher der Wert, desto 
stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra HBF votiert). 
 
Wie oben bereits erwähnt, sollen zentrale Hypothesentestungen anhand der 
parallelisierten Stichprobe nachgestellt werden. Mit Blick auf die externe Validität ist 
von Interesse, ob sich auch im parallelisierten Datensatz nachweisen lässt, dass sich 
die Werte für die Diagnostische Kompetenz, die Methodenkompetenz und die 
Einstellungen in der Experimentalgruppe von t1 zu t2 deutlich verändern, während 
sich die Werte für die Kontrollgruppe nicht bzw. weniger stark verändern. Die Daten 
wurden wiederum überprüft mittels zweifaktorieller Varianzanalyse mit 
Messwiederholung auf dem Faktor Zeit. Das Bild, das bereits anhand der größeren 
Stichprobe (s. o.) beschrieben wurde, konnte nahezu identisch, teilweise sogar 
prägnanter wiedergefunden werden. Auch in der parallelisierten Stichprobe wurde 
beispielsweise für die Gesamtskala Diagnostische Kompetenz (F1; 38 = 8.69; p < .01) 
ein hochsignifikanter Interaktionseffekt kleiner bis mittlerer Größe (η² = .19) ermittelt. 
Für die Skalen Laien 1 (F1; 38 = 6.09; p < .05; η² = .14), Laien 2 (F1; 37 = 4.17; p < .05; 
η² = .10) und Laien 3 (F1; 38 = 13.10; p < .01; η² = .26) ließen sich ebenfalls 
signifikante Interaktionen kleiner und mittlerer Größe nachweisen. Für die Skala 
persönliche Methodenkompetenz konnte ein hypothesenkonformer Anstieg in den 
Mittelwerten der Experimentalgruppe beobachtet werden, jedoch zeigten sich keine 
signifikanten Effekte. Für sämtliche Einstellungsskalen wiederum wurden eindeutig 
hypothesenkonforme, hochsignifikante Effekte nachgewiesen: Für die Gesamtskala 
Einstellungen fiel der Interaktionseffekt mit F1; 38 = 16.03; p < .01und η² = .30 
mittelgroß aus, für die Skala Kontra mit F1; 38 = 12.60; p < .01und η² = .25 ebenfalls, 
und für die Skala Pro mit F1; 38 = 8.92; p < .01und η² = .19 war ein kleiner bis mittlerer 
Effekt zu finden. 
 
Die Ergebnisse für die parallelisierte Stichprobe präsentieren sich einschließlich 
der Mittelwertsdiagramme für alle abhängigen Variablen im Überblick wie folgt: 
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Tabelle 23. Diagnostische Kompetenz – Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit 
Messwiederholung über dem Faktor Zeit, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
DK-Gesamtskala (NGesamt = 40; nKG = 20  nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit .69 .69 10.05 (1; 38) .003 .21 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .60 .60 8.69 (1; 38) .005 .19 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
1.22 1.22 7.43 (1; 38) .010 .16 
DK- Experten (NGesamt = 40; nKG = 20  nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit .00 .00 .01 (1; 38) .919 .00 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .00 .00 .03 (1; 38) .864 .00 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
.00 .00 .00 (1; 38) .978 .00 
DK-Laien 1 (NGesamt = 40; nKG = 20  nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit .95 .95 7.08 (1; 38) .011 .16 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .82 .82 6.09 (1; 38) .018 .14 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
2.01 2.01 3.19 (1; 38) .082 .08 
DK-Laien 2 (NGesamt = 39; nKG = 20  nEG = 19) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.55 1.55 3.33 (1; 37) .076 .08 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.93 1.93 4.17 (1; 37) .048 .10 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
.98 .98 .54 (1; 37) .466 .01 
DK-Laien 3 (NGesamt = 40; nKG = 20  nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 3.20 3.20 11.88 (1; 38) .001 .24 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 3.53 3.53 13.10 (1; 38) .001 .26 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
1.80 1.80 2.21 (1; 38) .146 .06 
 
Anmerkungen. Bedeutung der Skalenwerte: Skalen DK von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig (hohe Skalenwerte 
bedeuten differenzierte bzw. wenig laienhafte DK). Faktor Gruppe: 0 = KG; 1 = EG. 
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Abbildung 9. Verlauf der Mittelwerte der Skalen der Diagnostischen Kompetenz (parallelisiert). 
  
 
 
Tabelle 24. Methodenkompetenz - Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung 
über dem Faktor Zeit, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
Institutionelle Methodenkompetenz (NGesamt = 40; nKG = 20  nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit .05 .05 .08 (1; 38) .780 .00 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .05 .05 .08 (1; 38) .780 .00 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
2.45 2.45 .61 (1; 38) .440 .02 
Persönliche Methodenkompetenz (NGesamt = 40; nKG = 20  nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.80 1.80 4.90 (1; 38) .033 .12 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.25 1.25 3.41 (1; 38) .073 .08 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
14.45 14.45 2.83 (1; 38) .100 .07 
 
Anmerkungen. Bedeutung der Skalenwerte: MK: 0 = nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte bedeuten 
gute MK); Faktor Gruppe: 0 = KG; 1 = EG. 
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Abbildung 10. Verlauf der Mittelwerte der Skalen der persönlichen und institutionellen Methoden-
kompetenz (parallelisiert). 
 
 
 
Tabelle 25. Einstellung – Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung über dem 
Faktor Zeit, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
Einstellung-Gesamtskala (NGesamt = 40; nKG = 20; nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.60 1.60 17.21 (1; 38) .000 .31 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.49 1.49 16.03 (1; 38) .000 .30 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
3.44 3.44 9.53 (1; 38) .004 .20 
Kontra HBF (NGesamt = 40; nKG = 20; nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.40 1.40 12.27 (1; 38) .001 .24 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.44 1.44 12.60 (1; 38) .001 .25 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
2.92 2.92 5.97 (1; 38) .019 .14 
Pro HBF (NGesamt = 40; nKG = 20; nEG = 20) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.46 1.46 11.28 (1; 38) .002 .23 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.15 1.15 8.92 (1; 38) .005 .19 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
6.50 6.50 9.05 (1; 38) .005 .19 
 
 
Anmerkungen. Bedeutung der Skalenwerte: Einstellungen von 1 = lehne voll und ganz ab bis 6 = stimme voll und 
ganz zu (je höher der Wert, desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra HBF votiert). Faktor 
Gruppe: 0 = KG; 1 = EG. 
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Abbildung 11. Verlauf der Mittelwerte der Einstellungsskalen (parallelisiert). 
 
 
9.2.1.2 Auswertung zu Hypothese 1.2  
 
Was den Zusammenhang der Variablen untereinander betrifft, so wird vermutet, dass 
eine offene, konstruktive, entwicklungsförderliche Einstellung, d.h. hohe Werte auf 
den Einstellungsskalen, positiv mit DK und MK korreliert, und zwar zu beiden 
Zeitpunkten. Der Zusammenhang zwischen einer offenen Einstellung und DK bzw. 
MK sollte also signifikant positiv sein, mit anderen Einstellungen signifikant negativ 
bzw. weniger eng positiv. Diese Annahme wird unabhängig vom Trainingseffekt 
getroffen und gilt daher sowohl für die Kontrollgruppe als auch für die 
Experimentalgruppe. 
 
In der Experimentalgruppe konnten zum ersten Messzeitpunkt für alle drei 
Einstellungsskalen hochsignifikant positive Zusammenhänge mit der Gesamtskala 
der Diagnostischen Kompetenz gefunden werden. Erwartungsgemäß lässt sich 
festhalten, dass eine offene Einstellung, d.h., hohe Werte auf allen 
Einstellungsskalen, einhergehen mit hohen Werten hinsichtlich der Diagnostischen 
Kompetenz. Gemäß der Konventionen von Cohen (1988) zur Einordnung des 
Korrelationskoeffizienten r (vgl. Rasch et al., 2010a, S. 133) ist die Korrelation der 
beiden Gesamtskalen als groß zu bezeichnen, die Korrelationen der beiden 
Einstellungssubskalen mit der Gesamtskala der Diagnostischen Kompetenz als mittel 
bis groß. Auch für die Skala Laien 1 und die Skala Laien 3 lassen sich 
hochsignifikante bis signifikante Korrelationen mit allen Einstellungsskalen finden, die 
eine mittlere Effektgröße aufweisen: Je positiver die Einstellung, desto weniger 
allgemeine Laienaussagen zu Hochbegabung bzw. desto weniger Laienaussagen zu  
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Underachievern wurden von den Lehrpersonen der Experimentalgruppe zu t1 
getätigt. Je positiver die Einstellung zu Hochbegabtenförderung, desto größer war 
auch die persönliche Methodenkompetenz der Fortbildungsteilnehmenden zum 
ersten Messzeitpunkt, auch hier zeigten sich hochsignifikante Korrelationen, deren 
Effekte für die Gesamtskala und die Kontra-Skala als groß, für die Pro-Skala als 
mittel bis groß zu bezeichnen sind. Insofern scheint die Hypothese weitestgehend 
bestätigt. Der einzig negative Zusammenhang fand sich zwischen der Pro-Skala und 
der Skala Laien 2, d.h., je höher die Werte auf der Pro-Skala, desto niedriger die 
Werte der Skala Laien 2, desto stärker werden laienhafte Aussagen zur schulischen 
Orientierung von Hochbegabten getätigt. Allerdings weist diese Korrelation mit  
r = -.002 einen verschwindend geringen Effekt auf und sollte für die Interpretation 
vernachlässigt werden. Zum zweiten Messzeitpunkt finden sich für die Gesamtskala 
Diagnostische Kompetenz tendenziell ähnliche, etwas schwächere hoch- bis 
marginal signifikante Korrelationen, für die Expertenskala deutlich gestiegene, nun 
hochsignifkante Korrelationen, für die Skala der persönlichen Methodenkompetenz 
wiederum etwas schwächere hochsignifikante bzw. signifikante Korrelationen. Für 
diese Skalen kann die Hypothese also auch zum zweiten Zeitpunkt als bestätigt 
angesehen werden. Die Werte der Skala Laien 1 fallen zum zweiten Zeitpunkt ab 
und werden nicht mehr signifikant, die der Skala Laien 3 ebenfalls, werden allerdings 
noch marginal signifikant. Ein nicht hypothesenkonformes Ergebnis findet sich 
hinsichtlich der Werte der Skala Laien 2, die nun negativ (marginal signifikant) mit 
den Einstellungen korrelieren. Die unten stehende Tabelle 26 gibt einen Überblick 
über die ermittelten Werte. 
 
Tabelle 26. Bivariate Zusammenhänge der abhängigen Variable Einstellung mit den abhängigen Variablen 
Diagnostische Kompetenz und Methodenkompetenz in der Experimentalgruppe zu t1 und t2 
 
 
Anmerkungen. n  = 47; +p < .10; *p < .05; **p < .01; alle Tests einseitig; listenweiser Fallausschluss; 
Antwortformat für Einstellungsskalen von 1 = lehne voll und ganz ab bis 6 = stimme voll und ganz zu; Kontra und  
Skala DK 
Gesamt 
DK- 
Experten 
DK- 
Laien 1 
DK- 
Laien 2 
DK- 
Laien 3 
MK  
institutionell 
MK  
persönlich 
 
Experimentalgruppe 
t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2 
E-SK Korrelation 
nach 
Pearson 
.55** .36** .20+ .48** .44** .13 .07 -.24+ .39** .22+ .25* .15 .62** .44** 
Kontra Korrelation 
nach 
Pearson 
.45** .37** .12 .42** .34** .15 .15 -.16 .40** .23+ .14 .07 .60** .36** 
Pro Korrelation 
nach 
Pearson 
.43** .22+ .21 .36** .34* .04 -.00 -.20+ .25* .22+ .19+ .20+ .45** .29* 
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Pro = faktorenanalytisch generierte Einstellungs-Teilskalen, E-SK = aus Teilskalen aggregierte Einstellungsskala 
Antwortformat für Diagnostische Skalen von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig; Methodenkompetenz: je höher 
der Skalenwert, desto höher die jeweiligen Kompetenzen; DK-Experten, DK-Laien 1,2 und 3 = faktorenanalytisch 
generierte Teilskalen der Diagnostischen Kompetenz, Skala DK-Gesamt = aus Teilskalen aggregierte Skala. 
 
In der Kontrollgruppe fanden sich zum ersten wie auch zum zweiten 
Messzeitpunkt ähnliche Ergebnisse wie in der Experimentalgruppe, allerdings waren 
die Zusammenhänge insgesamt schwächer, die Signifikanzen weniger deutlich, und 
auch die Veränderungen zwischen den Messzeitpunkten insgesamt geringer 
ausgeprägt, wie aus der unten stehenden Tabelle 27 ersichtlich wird. Auffallend sind 
besonders die sehr niedrigen Korrelationen der Skala Laien 2, die sich zu beiden 
Messzeitpunkten ergeben. 
 
Tabelle 27.  Bivariate Zusammenhänge der abhängigen Variable Einstellung mit den abhängigen 
Variablen Diagnostische Kompetenz und Methodenkompetenz in der Kontrollgruppe zu t1 und t2 
 
 
Anmerkungen. n = 49; +p < .10; *p < .05; **p < .01; alle Tests einseitig; listenweiser Fallausschluss 
Antwortformat für Einstellungsskalen von 1 = lehne voll und ganz ab bis 6 = stimme voll und ganz zu; Kontra und 
Pro = faktorenanalytisch generierte Einstellungs-Teilskalen, E-SK = aus Teilskalen aggregierte Einstellungsskala 
Antwortformat für Diagnostische Skalen von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig; Methodenkompetenz: je höher 
der Skalenwert, desto höher die jeweiligen Kompetenzen; DK-Experten, DK-Laien 1,2 und 3 = faktorenanalytisch 
generierte Teilskalen der Diagnostischen Kompetenz, Skala DK-Gesamt = aus Teilskalen aggregierte Skala. 
Skala DK 
Gesamt 
DK- 
Experten 
DK- 
Laien 1 
DK- 
Laien 2 
DK- 
Laien 3 
MK  
institutionell 
MK  
persönlich 
 
Kontrollgruppe 
t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2 
E-SK Korrelation 
nach 
Pearson 
.43** .40** .21+ .15 .33** .33** -.00 .00 .31* .24* .19+ .19+ .28* .28* 
Kontra Korrelation 
nach 
Pearson 
.33* .29* .05 -.00 .34** .32* .04 .08 .15 .05 .14 .19+ .29* .30* 
Pro Korrelation 
nach 
Pearson 
.34** .31* .30* .30* .14 .14 -.02 -.07 .32* .30* .18 .13 .12 .11 
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9.2.2  Auswertungen zum Hypothesen-Block 2 
 
Es wird vermutet, dass die Lehrerfortbildung interindividuell unterschiedlich wirkt. So 
könnte beispielsweise die Persönlichkeitsstruktur der Teilnehmenden als Moderator 
der Fortbildungseffekte fungieren. Auch sind verschiedene Korrelationen denkbar. 
 
9.2.2.1 Auswertung zu Hypothese 2.1 
 
Laut Hypothese 2.1 sollten Personen mit einem stabileren Persönlichkeitsprofil (P) 
höhere Werte in ENG und BZ haben, und zwar unabhängig von der 
Gruppenzugehörigkeit (Experimental- vs. Kontrollgruppe). Ein stabileres 
Persönlichkeitsprofil bedeutet nach Becker (1989) höhere T-Werte für Seelische 
Gesundheit (SG) und Verhaltenskontrolle (VK).  
 
Zur Prüfung der Hypothese wurden bei listenweisem Fallausschluss bivariate 
Korrelationen nach Pearson berechnet. Alle Tests auf Signifikanz erfolgten einseitig. 
Tabelle 27 gibt einen Überblick über die resultierenden Ergebnisse. Diese lassen 
darauf schließen, dass die Hypothese für die Variable Seelische Gesundheit für 
beide Gruppen und zu beiden Messzeitpunkten zweifellos als bestätigt gelten kann, 
da zumeist hochsignifikante Werte mittleren und auch großen Effektes ermittelt 
wurden. Für die Skala Verhaltenskontrolle kann die Hypothese nicht uneingeschränkt 
aufrecht erhalten werden. Es war lediglich eine hypothesenkonforme Tendenz zu 
finden, die Korrelationskoeffizienten fielen hier insgesamt schwächer aus. Betrachtet 
man Experimental- und Kontrollgruppe gemeinsam, so zeigte sich auf der Skala 
Berufszufriedenheit zu t1 mit r = .19 (p < .05) eine signifikante Korrelation kleiner bis 
mittlerer Größe, die zu t2 mit r = .16 (p < .10) nochmals kleiner ausfiel und nur noch 
marginal signifikant wurde, was die Hypothese jedoch tendenziell stützt. Eine 
differenzierte, einzelne Betrachtung der beiden Gruppen ergab für die Skala 
Berufszufriedenheit nur in der Experimentalgruppe zu t1 mit r = .25 (p < .05) eine 
signifikante Korrelation kleiner bis mittlerer Größe. 
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Tabelle 28. Bivariate Korrelationen zu Hypothese 2.1 
 
EG und KG 
t1: N = 95; t2: N = 91 
KG 
t1: n = 49; t2: n = 49 
EG 
t1: n = 46; t2: n = 42 
 
Skala ENG Skala BZ Skala ENG Skala BZ Skala ENG Skala BZ 
T-Wert VK .12 .19* .09 .12 .15 .25* Messzeit- 
punkt 1 T-Wert SG .50** .35** .47** .29* .52** .40** 
T-Wert VK .07 .16+ .16 .18 -.05 .14 Messzeit- 
punkt 2 T-Wert SG .40** .35** .41** .26* .37** .43** 
 
Anmerkungen.  +p < .10; *p < .05; **p < .01; alle Tests einseitig; listenweiser Fallausschluss; T-Werte für die 
Persönlichkeitsskalen bei üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 1989). Skalen ENG (Engagement)   
und BZ (Berufszufriedenheit): 1 = überhaupt nicht bis 6 = sehr. 
 
 
9.2.2.2  Auswertung zu Hypothese 2.2 
 
Da in der Fortbildung kollegialer Austausch und gegenseitige Unterstützung 
praktiziert und trainiert wurden sowie Einsatzbereitschaft und Mitwirkung der 
Teilnehmenden honoriert und gestärkt wurden, wird angenommen, dass das Training 
zu einer Verbesserung der Berufszufriedenheit und des Engagements führt. Eine 
solche Verbesserung von ENG und BZ vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt 
könnte außerdem auch auf eine zunehmende Wissensbasis zurückzuführen sein. 
In der EG sollten also die Werte für die Skala ENG und BZ zu t2 signifikant höher als 
zu t1 sein, wohingegen sich in der KG kein oder nur ein schwächerer Anstieg finden 
sollte. Je mehr Zuwachs in DK zu verzeichnen ist, desto mehr wird ein Anstieg in 
ENG und BZ von t1 zu t2 erwartet.  
 
Die Testung dieser Hypothese erfolgte in zwei Schritten: Zunächst wurde eine 
zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor berechnet, 
um den Einfluss des Trainings auf die Variablen Engagement und 
Berufszufriedenheit zu überprüfen. In einem zweiten Schritt wurde untersucht, ob ein 
Zuwachs in der Diagnostischen Kompetenz mit einem Anstieg in Engagement und 
Berufszufriedenheit vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt einhergeht. Dazu werden 
für die Gesamtskala Diagnostische Kompetenz sowie für die Variablen Engagement 
und Berufszufriedenheit aus den jeweiligen Variablen zum ersten und zweiten  
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Messzeitpunkt Differenzwerte (t2 minus t1) gebildet. Die Differenzwerte werden 
anschließend miteinander korreliert. An dieser Stelle sei auf Kapitel 10 verwiesen, in 
dem Vor- und Nachteile dieser Vorgehensweise diskutiert werden. 
 
Die varianzanalytische Überprüfung ergab folgendes Bild: Die Lehrerfortbildung 
scheint in der Tat eine Verbesserung des Engagements zu bewirken. Betrachtet man 
den Verlauf der Mittelwerte (vgl. Kapitel 8.3.4), so lässt sich in der 
Experimentalgruppe im Unterschied zur Kontrollgruppe ein Anstieg feststellen (vgl. 
Abb. 12). Entsprechend wurde ein hochsignifikanter Interaktionseffekt Zeit x Gruppe 
(F1; 94 = 15.80; p < .01) ermittelt, der allerdings mit η² = .14 nur eine kleine 
Effektgröße aufwies. Darüber hinaus zeigte sich ein hochsignifikanter Haupteffekt für 
den Faktor Zeit (F1; 94 = 13.79; p < .01; η² = .13) sowie ein signifikanter Haupteffekt 
für den Faktor Gruppe (F1; 94 = 5.42; p < .05; η² = .06), beide ebenfalls mit kleinen 
Effektgrößen. Für die Variable Berufszufriedenheit fand sich ein 
hypothesendiskonformes Ergebnis: Sowohl in der Kontrollgruppe als auch in der 
Experimentalgruppe sanken die Mittelwerte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt. 
Der Haupteffekt des Faktors Zeit mit F1; 94 = 3.38 wurde dabei marginal signifikant (p 
< .10; η² = .04), jedoch mit verschwindend geringer Effektgröße. Weitere signifikante 
Effekte ließen sich nicht nachweisen. Insofern kann der erste Teil der Hypothese also 
lediglich für die Variable Engagement aufrecht erhalten werden, für die Variable 
Berufszufriedenheit gilt die Annahme nicht.   
 
Tabelle 29. Ergebnisse der zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Zeit zu 
Hypothese 2.2, komprimiert aus den jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
Engagement (NGesamt = 96; nKG = 49; nEG = 47) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit 1.02 1.02 13.79 (1; 94) .000 .13 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe 1.17 1.17 15.80 (1; 94) .000 .14 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
4.85 4.85 5.42 (1; 94) .022 .06 
Berufszufriedenheit (NGesamt = 96; nKG = 49; nEG = 47) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Faktor Zeit .21 .21 3.38 (1; 94) .069 .04 innerhalb  
der Vpn Zeit x Gruppe .05 .05 .73 (1; 94) .396 .01 
zwischen  
den Vpn 
Faktor Gruppe 
(EG/KG) 
.24 .24 .26 (1; 94) .611 .00 
 
Anmerkungen. Skalen ENG und BZ: Werte von 1 = überhaupt nicht bis 6 = sehr; Faktor Gruppe: 0 = KG; 1 = EG.  
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Abbildung 12. Verlauf der Mittelwerte der Skalen Engagement und Berufszufriedenheit. 
 
Was die bivariaten Korrelationen mit listenweisem Fallausschluss zwischen den 
Differenzwerten der Variablen Diagnostische Kompetenz sowie Engagement und 
Berufszufriedenheit anbelangt, zeigten sich folgende Ergebnisse: Je mehr positive 
Veränderung in der Diagnostischen Kompetenz vom ersten zum zweiten 
Messzeitpunkt zu beobachten war (im Sinne einer Zunahme der Diagnostischen 
Kompetenz), desto mehr Zuwachs hinsichtlich des Engagements konnte ermittelt 
werden. In der Experimentalgruppe fand sich ein hochsignifikanter mittelgroßer 
Korrelationskoeffizient von r = .42, in der Kontrollgruppe ein kleiner Koeffizient von r 
= .20, der nur marginal signifikant wurde. Die Annahme gilt also hauptsächlich für die 
Experimentalgruppe, nicht in gleichem Maße für die Kontrollgruppe. Für die Variable 
Berufszufriedenheit fand sich ein solcher erwarteter Zusammenhang nicht. In der 
Kontrollgruppe war sogar ein kleiner, marginal signifikanter negativer 
Zusammenhang von r = -.21 auszumachen, d.h., je mehr Zuwachs in der 
Diagnostischen Kompetenz in dieser Gruppe, desto weniger Zuwachs in der 
Berufszufriedenheit. 
Tabelle 30. Bivariate Korrelationen der Differenzwert-Variablen zu Hypothese 2.2 
 
Kontrollgruppe (nKG = 49) Experimentalgruppe (nEG = 46)  
Differenzwert 
Engagement 
t2 – t1 
Differenzwert 
Berufszufriedenheit 
t2 – t1 
Differenzwert 
Engagement 
t2 – t1 
Differenzwert 
Berufszufriedenheit 
t2 – t1 
Differenzwert 
Gesamtskala DK 
t2 – t1 
 
.20+ 
 
-.21+ 
 
.42** 
 
.12 
 
Anmerkungen.  +p < .10; **p < .01; alle Tests einseitig; listenweiser Fallausschluss; Skalen ENG und BZ: 1 = 
überhaupt nicht bis 6 = sehr; DK von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig. 
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9.2.2.3 Auswertung zu Hypothese 2.3 
 
Die Fortbildung zielt zu keiner Zeit auf eine Veränderung des Persönlichkeitsprofils 
ab. Insofern wird für die Experimentalgruppe erwartet, dass sich das 
Persönlichkeitsprofil (P) durch das Training nicht verändert, d.h., dass zwischen den 
Skalen des TPF zu t1 und t2 keine signifikanten Unterschiede zu verzeichnen sein 
sollten. 
 
Diese Erwartung wird durch die Analysen mittels t-Tests für gepaarte Stichproben 
bestätigt. Für die T-Wert-Skalen der beiden TPF-Hauptskalen „Seelische 
Gesundheit“ und „Verhaltenskontrolle“ zeigten sich hypothesenkonform keine 
signifikanten Veränderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt, wie die unten 
stehende Tabelle 31 veranschaulicht. 
 
Tabelle 31. t-Tests bei gepaarten Stichproben zu Hypothese 2.3 – EG 
 
 Experimentalgruppe 
Skala MZP n MX SDX t (df) p  
(2-seitig) 
t1 42 41.07 10.48 T-Wert 
Verhaltenskontrolle t2 42 41.07 10.36 
.00 (41) 1.000 
t1 42 51.60 7.16 T-Wert 
Seelische Gesundheit t2 42 51.02 7.15 
1.38 (41) .174 
 
Anmerkungen. T-Werte für die Persönlichkeitsskalen bei üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 1989). 
 
Die Prüfung für die Kontrollgruppe fiel ebenfalls erwartungsgemäß aus, auch hier 
wurden keine signifikanten Veränderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt 
ermittelt. 
 
Tabelle 32. T-Tests bei gepaarten Stichproben zu Hypothese 2.3 – KG 
 
 Kontrollgruppe 
Skala MZP n MX SDX t (df) p  
(2-seitig) 
t1 49 40.47 10.04 T-Wert 
Verhaltenskontrolle t2 49 40.37 9.46 
.42 (48) .680 
t1 49 49.63 7.24 T-Wert 
Seelische Gesundheit t2 49 49.49 6.88 
.88 (48) .383 
 
Anmerkungen. T-Werte für die Persönlichkeitsskalen bei üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 1989). 
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9.2.2.4  Auswertung zu Hypothese 2.4 
 
Da erwartet wird, dass der Trainingserfolg durch die Persönlichkeit der 
Untersuchungspersonen moderiert wird, sollte sich für Personen mit höheren Werten  
auf den Variablen ENG, BZ sowie für Seelische Gesundheit bzw. Verhaltenskontrolle 
des TPF (gemessen zu t1) ein größerer Trainingserfolg zeigen, d.h. diese Personen 
sollten höhere Werte in DK, MK und E zu t2 aufweisen.   
 
Grundsätzlich versteht man unter einem Moderator eine qualitative oder 
quantitative Variable, die die Richtung und/oder Stärke der Beziehung zwischen 
einer unabhängigen Variable (Prädiktor) und einer abhängigen Variable (Kriterium) 
bestimmt. Beeinflusst also eine dritte Variable die Beziehung zweier Variablen, so 
spricht man von einem Interaktionseffekt (Baron & Kenny, 1986, p. 1174). Die 
Moderatoranalysen wurden auf Basis des Experimentalgruppendatensatzes per 
multipler linearer Regression durchgeführt. Hierzu lautet die Modellgleichung: 
 
UV1 + UV2 + UV1 x UV2 = AV 
Prädiktor 
1 
Prädiktor 
2  
Produktterm aus 
beiden Präd. 
 
Block 1 Block 2  
 
Abbildung 13. Modellgleichung der Moderatoranalysen; Prädiktor 2 = Moderator. 
 
In einem ersten Block wurden also die Prädiktoren 1 und 2 in die Berechnung 
aufgenommen, in einem zweiten Block der multiplikative Interaktionsterm, um zu 
überprüfen, ob durch Hinzunahme des Interaktionsterms weitere Varianz aufgeklärt 
werden kann. Durch z-Standardisierung sämtlicher in die Berechnung eingehender 
Variablen wird dem Problem der Multikollinearität vorgebeugt (vgl. Diehl & 
Staufenbiel, 2007). Die jeweilige Persönlichkeitsvariable ist „genau dann ein 
Moderator, wenn das Beta-Gewicht des multiplikativen Terms statistisch signifikant 
wird“ (S. 440). 
 
Als abhängige Variablen gelten die Diagnostische Kompetenz zu t2, die 
institutionelle Methodenkompetenz zu t2, die persönliche Methodenkompetenz zu t2, 
die Einstellung kontra Hochbegabtenförderung zu t2 und die Einstellung pro 
Hochbegabtenförderung zu t2. Als Prädiktoren werden zum Einen die jeweils 
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entsprechenden Variablen zum ersten Messzeitpunkt definiert, zum anderen die vier 
Persönlichkeitsvariablen Engagement, Berufszufriedenheit, Seelische Gesundheit 
und Verhaltenskontrolle. Anhand einer ersten konkreten multiplen 
Regressionsanalyse sei das Vorgehen ausführlich erläutert. Aus Gründen der 
einfacheren Lesbarkeit werden die nachfolgenden Ergebnispräsentationen 
entsprechend gestrafft. 
 
Ergebnisse Engagement als möglicher Moderator 
Die z-standardisierte abhängige Variable Gesamtskala DK zu t2 (im Folgenden zDK 
t2) wurde vorhergesagt aus der z-standardisierten Diagnostischen Kompetenz zu t1 
als erstem Prädiktor, der z-standardisierten Variable Engagement zu t1 als zweitem 
Prädiktor sowie deren Interaktion, gebildet aus dem Produkt der beiden Prädiktoren 
(zDKt1 x zEng). In Anlehnung an das Moderator-Modell von Baron und Kenny (1986) 
präsentiert sich die grafische Darstellung wie folgt: 
 
zDK t1
Prädiktor
zENG t1
Moderator
zDK t1 x zENG t1
Prädiktor x Moderator
zDK t2
AV/Kriterium
 
Abbildung 14. Moderator-Modell (vgl. Baron & Kenny, 1986). 
 
 
Die multiple lineare Regressionsanalyse erbrachte die in der unten stehenden 
Tabelle 33 zusammengefassten Ergebnisse: 
Empirischer Teil          171 
 
Tabelle 33. Resultate der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zDK t2 (n = 46) 
 
AV = zDK t2 (Gesamtskala Diagnostische Kompetenz) 
Variable B SE Beta p 
zDK t1 -.03 .13 -.04 .807 1. Block 
zEng -.03 .14 -.03 .851 
zDK t1 -.04 .13 -.05 .743 
zEng -.08 .15 -.09 .610 
2. Block 
 
zDK x zEng .15 .13 .18 .278 
 
Anmerkungen. R² = .003 für Modell 1; R² = .031 für Modell 2 (Änderung in Signifikanz von F: p = .278); Skala 
ENG (Engagement): 1 = überhaupt nicht bis 6 = sehr; DK (Gesamtskala) von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig. 
 
Die Moderatorhypothese muss im Falle der Diagnostischen Kompetenz für die 
Variable Engagement zurückgewiesen werden, da das Beta-Gewicht des 
Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es konnten keine signifikanten Haupteffekte 
gefunden werden. Die aufgeklärte Varianz (R²) erhöhte sich von 0.3 % in Modell 1 
auf 3,1 % in Modell 2. Die Änderung ist aber nicht signifikant, d.h., das Modell 
verbessert sich nicht signifikant durch Hinzunahme des Produktterms. 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable institutionelle Methodenkompetenz 
zu t2 (im Folgenden zMKa t2):  
 
Tabelle 34. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zMKa t2 
 (n = 47)  
AV = zMKa t2 (institutionelle Methodenkompetenz) 
Variable B SE Beta p 
zMKa t1 .55 .11 .56 .000 1. Block 
zEng .30 .11 .30 .011 
zMKa t1 .56 .11 .58 .000 
zEng .30 .12 .26 .042 
2. Block 
 
zMka x zEng .09 .12 .09 .451 
 
Anmerkungen. R² = .470 für Modell 1; R² = .477 für Modell 2 (p = .451); Skala ENG: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; MK: 0 = nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte bedeuten gute MK). 
 
Die Moderatorhypothese muss auch im Falle der institutionellen 
Methodenkompetenz für die Variable Engagement zurückgewiesen werden, da das 
Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es konnten lediglich 
signifikante Haupteffekte gefunden werden: Je höher die institutionelle  
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Methodenkompetenz zu t1 und je höher das Engagement zu t1, desto höher fiel auch 
die institutionelle Methodenkompetenz zu t2 aus. Die aufgeklärte Varianz (R²) erhöht 
sich fast nicht, ändert sich lediglich von 47,0 % in Modell 1 auf 47,7 % in Modell 2. 
Die Änderung wird nicht signifikant, auch dieses Modell verbessert sich nicht 
signifikant durch Hinzunahme des Produktterms. 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable persönliche Methodenkompetenz zu 
t2 (im Folgenden zMKb t2):  
 
Tabelle 35. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zMKb t2 
 (n = 47) 
AV = zMKb t2 (persönliche Methodenkompetenz) 
Variable B SE Beta p 
zMKb t1 .55 .15 .56 .001 1. Block 
zEng .04 .15 .05 .767 
zMKb t1 .47 .16 .49 .005 
zEng .02 .15 .02 .888 
2. Block 
 
zMkb x zEng .15 .12 .18 .216 
 
Anmerkungen. R² = .349 für Modell 1; R² = .372 für Modell 2 (p = .216); Skala ENG: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; MK: 0 = nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte bedeuten gute MK). 
 
Die Moderatorhypothese muss auch im Falle der persönlichen 
Methodenkompetenz für die Variable Engagement zurückgewiesen werden, da das 
Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es konnte lediglich ein 
einfacher signifikanter Haupteffekt gefunden werden: Je höher die institutionelle 
Methdodenkompetenz zu t1, desto höher fiel auch die institutionelle 
Methodenkompetenz zu t2 aus. Die aufgeklärte Varianz (R²) erhöhte sich nur leicht 
von 35 % in Modell 1 auf 37 % in Modell 2. Die Änderung ist nicht signifikant, dieses 
Modell verbessert sich ebenfalls nicht signifikant durch Hinzunahme des 
Produktterms. 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable Einstellung Pro HBF zu t2 (im 
Folgenden zPro t2):  
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Tabelle 36. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zPro t2 
 (n = 47) 
AV = zPro t2 (Einstellung Pro HBF) 
Variable B SE Beta p 
zPro t1 .45 .10 .57 .000 1. Block 
zEng .14 .11 .17 .180 
zPro t1 .43 .10 .55 .000 
zEng .16 .11 .19 .152 
2. Block 
 
zPro x zEng -.06 .09 -.08 .518 
 
Anmerkungen. R² = .442 für Modell 1; R² = .448 für Modell 2 (p = .518); Skala ENG: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; Einstellungen: 1 =  (je höher der Wert desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra 
Hochbegabtenförderung votiert).  
 
Die Moderatorhypothese muss auch im Falle der Einstellung pro 
Hochbegabtenförderung für die Variable Engagement zurückgewiesen werden, da 
das Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es konnte lediglich 
ein einfacher signifikanter Haupteffekt gefunden werden: Je höher die Pro-
Einstellung zu t1, desto höher fiel auch die Pro-Einstellung zu t2 aus. Die aufgeklärte 
Varianz (R²) blieb fast gleich, nämlich 44,2 % in Modell 1 und 44,8 % in Modell 2. Die 
Änderung ist nicht signifikant, dieses Modell verbessert sich ebenfalls nicht signifikant 
durch Hinzunahme des Produktterms. 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable Einstellung Kontra HBF zu t2 (im 
Folgenden zPro t2): 
 
Tabelle 37. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zKontra t2 
 (n = 47) 
AV = zKontra t2 (Einstellung Kontra HBF) 
Variable B SE Beta p 
zKontra t1 .40 .12 .46 .002 1. Block 
zEng .10 .13 .11 .460 
zKontra t1 .40 .12 .46 .003 
zEng .10 .13 .11 .477 
2. Block 
 
zKontra x zEng .00 .11 .00 .983 
 
Anmerkungen. R² = .264 für Modell 1; R² = .264 für Modell 2 (p = .983); Skala ENG: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; Einstellungen: 1 =  (je höher der Wert desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra 
Hochbegabtenförderung votiert).  
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Die Moderatorhypothese muss auch im Falle der Einstellung Kontra 
Hochbegabtenförderung für die Variable Engagement zurückgewiesen werden, da 
das Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es konnte lediglich 
ein einfacher signifikanter Haupteffekt gefunden werden: Je höher der Skalenwert 
der Kontra- Skala zu t1, d.h. je weniger die Person kontra Hochbegabtenförderung 
eingestellt ist, desto höher fiel auch der Skalenwert der Kontra-Skala zu t2 aus. Die 
aufgeklärte Varianz (R²) bleibt identisch, nämlich 26,4 % in Modell 1 und 26,4 % in 
Modell 2. Dieses Modell verbessert sich also überhaupt nicht durch Hinzunahme des 
Produktterms. 
 
 
Ergebnisse Berufszufriedenheit als möglicher Moderator 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable Gesamtskala DK zu t2 (im Folgenden 
zDK t2): 
 
Tabelle 38. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zDK t2 
 (n = 46) 
AV = zDK t2 (Gesamtskala Diagnostische Kompetenz) 
Variable B SE Beta p 
zDK t1 -.01 .12 -.01 .934 1. Block 
zBZ -.18 .13 -.20 .186 
zDK t1 -.04 .12 -.05 .753 
zBZ -.27 .13 -.31 .044 
2. Block 
 
zDK x zBZ .319 .13 .38 .018 
 
Anmerkungen. R² = .043 für Modell 1; R² = .164 für Modell 2 (p = .018); Skala BZ: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; DK von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig. 
 
Die Moderatorhypothese kann im Falle der Diagnostischen Kompetenz für die 
Variable Berufszufriedenheit als bestätigt angesehen werden, da das Beta-Gewicht 
des Interaktionsterms β = .38 mit p <.05 signifikant wurde. Die Variable 
Berufszufriedenheit moderiert also den Trainingserfolg hinsichtlich der 
Diagnostischen Kompetenz. Außerdem wurde in Modell 2 ein signifikanter negativer 
Haupteffekt der Variable Berufszufriedenheit gefunden (p <.05): Die Diagnostische 
Kompetenz zu t2 fiel um so stärker aus, je weniger Berufszufriedenheit zu t1 vorlag 
bzw. um so schwächer, je zufriedener die Lehrperson zu t1 in und mit ihrem Beruf 
war. Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert sich durch Hinzunahme des  
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Produktterms signifikant von  4,3 % in Modell 1 auf 16,4 % in Modell 2. Die 
nachfolgende Abbildung veranschaulicht die Interaktion, wobei nicht die Geraden als 
Verlauf, sondern nur die jeweiligen Punkte interpretiert werden: Die Diagnostische 
Kompetenz zu t2, deren Wert auf der y-Achse liegt, ist bei niedriger Diagnostischer 
Kompetenz zu t1 und niedriger Berufszufriedenheit zu t1 am höchsten ausgeprägt. 
Am niedrigsten ist die DK t2 bei niedriger DK t1 und hoher BZ t1.   
 
Abbildung 15. DK zu t2 in Abhängigkeit der Interaktion DK t1 x Berufszufriedenheit t1. 
 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable institutionelle Methodenkompetenz 
zu t2 (im Folgenden zMKa t2): 
 
Tabelle 39. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zMKa t2 
(n = 47) 
AV = zMKa t2 (institutionelle Methodenkompetenz) 
Variable B SE Beta p 
zMKa t1 .61 .12 .62 .000 1. Block 
zBZ .04 .12 .04 .757 
zMKa t1 .60 .12 .62 .000 
zBz .02 .14 .02 .882 
2. Block 
 
zMka x zBZ .04 .15 .03 .809 
 
Anmerkungen. R² = .386 für Modell 1; R² = .387 für Modell 2 (p = .809); Skala BZ: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; DK von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig. MK: 0 = nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte 
bedeuten gute MK). 
 
Die Moderatorhypothese muss im Falle der institutionellen Methodenkompetenz 
für die Variable Berufszufriedenheit zurückgewiesen werden, da das Beta-Gewicht 
des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es konnte lediglich ein einfacher 
signifikanter Haupteffekt gefunden werden: Je höher die institutionelle 
-0,4
-0,2
0
0,2
0,4
0,6
0,8
1
1,2
DK t1 niedrig
DK t1 hoch 
BZ t1 niedrig
BZ t1 hoch
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Methdodenkompetenz zu t1, desto höher war auch die institutionelle 
Methodenkompetenz zu t2. Die aufgeklärte Varianz (R²) bleibt nahezu gleich, ändert 
sich lediglich von 38,6 % in Modell 1 auf 38,7 % in Modell 2. Die Änderung ist nicht 
signifikant, auch dieses Modell verbessert sich nicht durch Hinzunahme des 
Produktterms. 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable persönliche  Methodenkompetenz 
zu t2 (im Folgenden zMKb t2): 
 
Tabelle 40. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zMKb t2 
 (n = 47) 
AV = zMKb t2 (persönliche Methodenkompetenz) 
Variable B SE Beta p 
zMKb t1 .60 .12 .61 .000 1. Block 
zBZ -.09 .12 -.09 .489 
zMKb t1 .60 .12 .62 .000 
zBz -.06 .13 -.06 .655 
2. Block 
 
zMkb x zBZ -.07 .11 -.08 .545 
 
Anmerkungen. R² = .355 für Modell 1; R² = .360 für Modell 2 (p = .545); Skala BZ: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; DK von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig. MK: 0 = nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte 
bedeuten gute MK). 
 
Die Moderatorhypothese muss auch im Falle der persönlichen 
Methodenkompetenz für die Variable Berufszufriedenheit zurückgewiesen werden, 
da das Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es konnte 
lediglich ein einfacher signifikanter Haupteffekt gefunden werden: Je höher die 
persönliche Methdodenkompetenz zu t1, desto höher war auch die persönliche 
Methodenkompetenz zu t2. Die aufgeklärte Varianz (R²) bleibt auch hier nahezu 
gleich, ändert sich lediglich von 35,5 % in Modell 1 auf 36,0 % in Modell 2. Die 
Änderung ist nicht signifikant, auch dieses Modell verbessert sich nicht durch 
Hinzunahme des Produktterms. 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable Einstellung Pro HBF zu t2 (im 
Folgenden zPro t2):  
Empirischer Teil          177 
 
Tabelle 41. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zPro t2 
 (n = 47)  
AV = zPro t2 (Einstellung Pro HBF) 
Variable B SE Beta p 
zPro t1 .50 .10 .64 .000 1. Block 
zBZ .02 .10 .03 .817 
zPro t1 .47 .10 .60 .000 
zBz .05 .11 .06 .638 
2. Block 
 
zPro x zBZ -.07 .10 -.10 .468 
 
Anmerkungen. R² = .419 für Modell 1; R² = .426 für Modell 2 (p = .468); Skala BZ: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; Einstellungen: 1 =  (je höher der Wert desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra HBF 
votiert).  
 
Die Moderatorhypothese muss auch im Falle der Einstellung pro 
Hochbegabtenförderung für die Variable Berufszufriedenheit zurückgewiesen 
werden, da das Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es 
konnte lediglich ein einfacher signifikanter Haupteffekt gefunden werden: Je höher 
die Pro-Einstellung zu t1, desto höher war auch die Pro-Einstellung zu t2. Die 
aufgeklärte Varianz (R²) steigt nur sehr schwach an, nämlich von 41,9 % in Modell 1 
auf 42,6 % in Modell 2. Die Änderung ist nicht signifikant, das Modell verbessert sich 
nicht signifikant durch Hinzunahme des Produktterms. 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable Einstellung Kontra HBF zu t2 (im 
Folgenden zKontra t2):  
 
Tabelle 42. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zKontra t2 
 (n = 47) 
AV = zKontra t2 (Einstellung Kontra HBF) 
Variable B SE Beta p 
zKontra t1 .42 .11 .50 .000 1. Block 
zBZ .05 .12 .06 .677 
zKontra t1 .41 .12 .48 .001 
zBz .06 .13 .07 .607 
2. Block 
 
zKontra x zBZ -.05 .11 -.06 .684 
 
Anmerkungen. R² = .258 für Modell 1; R² = .260 für Modell 2 (p = .684); Skala BZ: 1 = überhaupt nicht bis 6 = 
sehr; Einstellungen: 1 =  (je höher der Wert desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra 
Hochbegabtenförderung votiert).  
178  
Die Moderatorhypothese muss auch im Falle der Einstellung Kontra 
Hochbegabtenförderung für die Variable Berufszufriedenheit zurückgewiesen 
werden, da das Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Es 
konnte auch hier wiederum ein einfacher signifikanter Haupteffekt gefunden werden: 
Je höher der Skalenwert der Kontra- Skala zu t1, d.h. je weniger die Person kontra 
Hochbegabtenförderung eingestellt war, desto höher fiel auch der Skalenwert der 
Kontra-Skala zu t2 aus. Die aufgeklärte Varianz (R²) steigt abermals nur sehr 
schwach an, nämlich von 25,8 % in Modell 1 auf 26,0 % in Modell 2. Die Änderung ist 
nicht signifikant, das Modell verbessert sich ebenfalls nicht signifikant durch 
Hinzunahme des Produktterms. 
 
Schlussfolgernd aus den bisherigen Analysen zu Engagement und 
Berufszufriedenheit lässt sich festhalten, dass lediglich ein einziger Moderatoreffekt 
zu finden war: Hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz hat Berufszufriedenheit 
den Erfolg der Fortbildung moderiert, und zwar dahingehend, dass die Diagnostische 
Kompetenz zu t2 um so stärker ausfiel, je weniger Berufszufriedenheit zu t1 vorlag 
bzw. um so schwächer, je zufriedener die Lehrperson zu t1 in und mit ihrem Beruf 
war. 
 
Ergebnisse T-Wert Seelische Gesundheit als möglicher Moderator 
 
Die Moderatorhypothese muss im Falle der AV Gesamtskala Diagnostische 
Kompetenz zu t2 für die Variable T-Wert Seelische Gesundheit zurückgewiesen 
werden, da das Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Die 
aufgeklärte Varianz (R²) steigt nur sehr schwach an, nämlich von 0,4 % in Modell 1 
auf 0,7 % in Modell 2. Ferner waren keine Haupteffekte zu finden. Zwecks 
ökonomischer Ergebnispräsentation wird für weitere nicht signifikante 
Analyseresultate von Interaktionseffekten auf die Angabe der Wertetabellen 
verzichtet. 
 
Auch im Falle der institutionellen Methodenkompetenz zu t2 muss die 
Moderatorhypothese für die Variable T-Wert Seelische Gesundheit zurückgewiesen 
werden, da das Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Die 
aufgeklärte Varianz (R²) liegt in Modell 1 und in Modell 2 bei 49,2 %. Ein signifikanter  
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Haupteffekt zeigte sich hinsichtlich der Methodenkompetenz zu t1 (β = .70; p < .01,  
n = 47). Dies gilt ebenso für die persönliche Methodenkompetenz zu t2. Es wurden 
keine signifikanten Haupteffekte ermittelt, und R² stieg nur von 39,1 % in Modell 1 auf 
39,9 % in Modell 2. Auch für die Einstellung Pro HBF zum zweiten Messzeitpunkt 
muss die Moderatorhypothese für die Variable T-Wert Seelische Gesundheit 
zurückgewiesen werden (R² in Modell 1 = .434; in Modell 2 = .439), ein signifikanter 
Haupteffekt hinsichtlich der Einstellung Pro HBF zu t1 konnte aufgezeigt werden (β = 
.63; p < .01, n = 47). Seelische Gesundheit moderiert außerdem auch nicht den 
Trainingserfolg hinsichtlich der Einstellung Kontra HBF  zu t2 (R² in Modell 1 = .281; 
in Modell 2 = .287), auch in dieser Analyse wurde ein signifikanter Haupteffekt 
hinsichtlich der Einstellung Kontra HBF zu t1 entdeckt (β = .41; p < .01, n = 47). Alle 
Berechnungen wurden mit n = 47 durchgeführt. 
 
Ergebnisse T-Wert Verhaltenskontrolle als möglicher Moderator 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable Gesamtskala DK zu t2 (im Folgenden 
zDK t2): 
 
Tabelle 43. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der zDK t2 
 (n = 47) 
AV = zDK t2 (Gesamtskala Diagnostische Kompetenz) 
Variable B SE Beta p 
zDK t1 -.05 .12 -.06 .713 1. Block 
zVK -.08 .13 -.10 .530 
zDK t1 -.06 .10 -.07 .579 
zVK -.12 .10 -.14 .269 
2. Block 
 
zDK x zVK .42 .09 .59 .000 
 
Anmerkungen. R² = .013 für Modell 1; R² = .357 für Modell 2 (p = .000); T-Werte für die Persönlichkeitsskalen bei 
üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 1989); DK von 1 = sehr selten bis 6 = sehr häufig. 
 
Die Moderatorhypothese kann im Falle der Diagnostischen Kompetenz für die 
Variable T-Wert Verhaltenskontrolle als bestätigt angesehen werden, da das Beta-
Gewicht des Interaktionsterms β = .59 mit p <.01 signifikant wurde. Die Variable T-
Wert Verhaltenskontrolle moderierte also den Trainingserfolg hinsichtlich der 
Diagnostischen Kompetenz. Die Haupteffekte waren nicht signifikant. Die aufgeklärte 
Varianz (R²) verbesserte sich durch Hinzunahme des Produktterms signifikant von  
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1,3 % in Modell 1 auf 35,7 % in Modell 2. Die nachfolgende Abbildung 
veranschaulicht die Interaktion: DK t2 ist bei niedriger Dk t1 und niedriger VK t1 am 
höchsten ausgeprägt, am niedrigsten bei niedriger DK t1 und hoher VK t1. 
 
Abbildung 16. DK zu t2 in Abhängigkeit der Interaktion DK t1 x Verhaltenskontrolle t1. 
 
Im Falle der institutionellen Methodenkompetenz zu t2 muss die 
Moderatorhypothese für die Variable T-Wert Verhaltenskontrolle zurückgewiesen 
werden, da das Beta-Gewicht des Interaktionsterms nicht signifikant wurde. Die 
aufgeklärte Varianz (R²) liegt  - wie auch bereits im Falle der für die UV Seelische 
Gesundheit berichteten Ergebnisse – in Modell 1 und in Modell 2 bei 49,2 %. Ein 
signifikanter Haupteffekt zeigte sich abermals hinsichtlich der institutionellen 
Methodenkompetenz zu t1 (β = .70; p < .01, n = 47). 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable persönliche Methodenkompetenz zu 
t2 (im Folgenden zMKb t2):  
 
Tabelle 44. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der MKb t2 
(n = 47) 
AV = zMKb t2 (persönliche Methodenkompetenz) 
Variable B SE Beta p 
zMKb t1 .59 .12 .61 .000 1. Block 
zVK .07 .12 .07 .572 
zMKb t1 .50 .12 .52 .000 
zVK .08 .12 .08 .519 
2. Block 
 
zMKb x zVK .25 .15 .22 .096 
 
Anmerkungen. R² = .377 für Modell 1; R² = .416 für Modell 2 (p = .096); T-Werte für die Persönlichkeitsskalen bei 
üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 1989); MK: 0 = nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte 
bedeuten gute MK). 
-0,2
0
0,2
0,4
0,6
0,8
1
1,2
DK t1 niedrig DK t1 hoch
VK t1 niedrig
VK t1 hoch
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Die Moderatorhypothese kann im Falle der persönlichen Methodenkompetenz für die 
Variable T-Wert Verhaltenskontrolle als tendenziell bestätigt angesehen werden, da 
das Beta-Gewicht des Interaktionsterms β = .22 mit p <.10 marginal signifikant 
wurde. Die Variable T-Wert Verhaltenskontrolle moderierte also tendenziell den 
Trainingserfolg hinsichtlich der persönlichen Methodenkompetenz. Ein signifikanter 
Haupteffekt wurde hinsichtlich der persönlichen Methodenkompetenz zu t1 gefunden 
(β = .52; p < .01, n = 47). Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert sich durch 
Hinzunahme des Produktterms marginal signifikant von 37,7 % in Modell 1 auf 41,6 
% in Modell 2. Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht die Interaktion: MKb t2 
ist bei hoher MKb t1 und hoher VK t1 am höchsten ausgeprägt, am niedrigsten bei 
niedriger MKb t1 und hoher VK t1. 
 
Abbildung 17. MKb zu t2 in Abhängigkeit der Interaktion MKb t1 x Verhaltenskontrolle t1. 
 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable Einstellung Pro HBF zu t2 (im 
Folgenden zPro t2): 
 
Tabelle 45. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Einstellung 
Pro HBF zu  t2 (n = 47) 
AV = zPro t2 (Einstellung Pro HBF) 
Variable B SE Beta p 
zPro t1 .50 .09 .64 .000 1. Block 
zVK -.07 .10 -.08 .502 
zProt1 .47 .09 .60 .000 
zVK -.03 .09 -.03 .787 
2. Block 
 
zPro x zVK .19 .08 .27 .023 
 
Anmerkungen. R² = .416 für Modell 1; R² = .483 für Modell 2 (p = .023); T-Werte für die Persönlichkeitsskalen bei 
üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 1989); Einstellungen: 1 =  (je höher der Wert desto stärker wird 
pro bzw. desto weniger stark wird kontra Hochbegabtenförderung votiert). 
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Die Moderatorhypothese kann im Falle der Einstellung Pro HBF für die Variable T-
Wert Verhaltenskontrolle als bestätigt angesehen werden, da das Beta-Gewicht des 
Interaktionsterms β = .27 mit p <.05 signifikant wurde. Die Variable T-Wert 
Verhaltenskontrolle moderierte also den Trainingserfolg hinsichtlich der Einstellung 
Pro HBF. Ein signifikanter Haupteffekt wurde hinsichtlich der Einstellung Pro HBF zu 
t1 gefunden (β = .60; p < .01, n = 47). Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert sich 
durch Hinzunahme des Produktterms signifikant von 41,6 % in Modell 1 auf 48,3 % in 
Modell 2. Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht die Interaktion: Pro HBF t2 ist 
am höchsten ausgeprägt bei hoher Pro HBF t1 und hoher VK t1, am niedrigsten bei 
niedriger Pro HBF t1 und hoher VK t1. 
 
Abbildung 18. Pro HBF zu t2 in Abhängigkeit der Interaktion Einstellung PRO HBF t1 x VK t1. 
 
Vorhergesagt wurde die abhängige Variable Einstellung Kontra HBF zu t2 (im 
Folgenden zPro t2):  
 
Tabelle 46. Zusammenfassung der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Einstellung 
Kontra HBF zu  t2 (n = 47) 
AV = zKontra t2 (Einstellung Kontra HBF) 
Variable B SE Beta p 
zKontra t1 .33 .11 .40 .003 1. Block 
zVK -.24 .11 -.29 .032 
zKontra 1 .35 .19 .42 .002 
zVK -.27 .11 -.32 .014 
2. Block 
 
zKontra x zVK .25 .11 .29 .024 
 
Anmerkungen. R² = .297 für Modell 1; R² = .377 für Modell 2 (p = .024); T-Werte für die Persönlichkeitsskalen bei 
üblicher Abweichung von T = ± 10 (vgl. Becker, 1989); Einstellungen: 1 =  (je höher der Wert desto stärker wird 
pro bzw. desto weniger stark wird kontra Hochbegabtenförderung votiert).  
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Die Moderatorhypothese kann im Falle der Einstellung Kontra HBF für die Variable T-
Wert Verhaltenskontrolle ebenfalls als bestätigt angesehen werden, da das Beta-
Gewicht des Interaktionsterms β = .29 mit p <.05 signifikant wurde. Die Variable T-
Wert Verhaltenskontrolle moderierte also den Trainingserfolg hinsichtlich der 
Einstellung Kontra HBF. Ein signifikanter Haupteffekt wurde hinsichtlich der 
Einstellung Kontra HBF zu t1 gefunden (β = .42; p < .01, n = 47), ein zweiter 
Haupteffekt hinsichtlich der Variable Verhaltenskontrolle zu t2 (β = -.32; p < .05, n = 
47), d.h., hinsichtlich der Einstellung Kontra HBF zu t2 wurden um so höhere Werte 
ermittelt, je höher die Einstellung Kontra HBF zu t1 war und je niedriger die 
Verhaltenskontrolle zu t1 . Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert sich durch 
Hinzunahme des Produktterms signifikant von 29,7 % in Modell 1 auf 37,7 % in 
Modell 2. Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht die Interaktion: Kontra HBF zu 
t2 ist am höchsten ausgeprägt bei hoher Kontra t1 und niedriger VK t1, am 
zweithöchsten bei hoher Kontra t1 und hoher VK t1, am niedrigsten bei niedriger 
Kontra t1 und hoher VK t1. 
 
Abbildung 19. KONTRA HBF zu t2 in Abhängigkeit der Interaktion KONTRA HBF t1 x VK t1. 
 
 
Schlussfolgernd lässt sich festhalten, dass die Variable Seelische Gesundheit 
den Trainingserfolg nicht moderiert, die Variable Verhaltenskontrolle hingegen schon, 
und zwar hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz, der persönlichen 
Methodenkompetenz sowie den Einstellungen Pro und Kontra 
Hochbegabtenförderung. Tabelle 47 gibt abschließend einen Überblick über die 
Ergebnisse der Moderatoranalysen zu Hypothese 2.4. 
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Tabelle 47. Übersicht über die Ergebnisse der Moderatoranalysen zu Hypothese 2.4 
 
Moderatorvariable AVx 
Engagement Berufszufriedenheit T-Wert SG T-Wert VK 
DK Gesamtskala -- ja * -- ja ** 
Institutionelle MK -- -- -- -- 
Persönliche MK -- -- -- ja + 
Einstellung PRO -- -- -- ja * 
Einstellung KONTRA -- -- -- ja * 
 
Anmerkungen. -- = Moderatorhypothese zurückgewiesen; ja = Moderatorhypothese bestätigt, moderiert den 
Trainingserfolg hinsichtlich der Variable AVx ;  + = Signifikanz des Beta-Gewichtes p < .10; * = p < .05; ** = p < .01 
 
 
9.3 DRITTVARIABLENKONTROLLE 
 
Bei quasiexperimentellen Designs kann – wie bereits erwähnt – durch die fehlende 
Randomisierung die interne Validität gefährdet sein, d.h. die in den statistischen 
Überprüfungen gefundenen Effekte sind nicht unbedingt zwingend auf die Wirkung 
der Fortbildung zurückzuführen. Vielmehr kann die Interpretation durch Drittvariablen 
verzerrt werden, können Effekte durch etwaige Drittfaktoren produziert werden. In der 
Fachliteratur wird hierzu übereinstimmend geraten, bei der Datenanalyse im 
Nachhinein eine Drittvariablenkontrolle mit entsprechenden statistischen 
Analyseverfahren durchzuführen. Dies soll im nun folgenden Abschnitt realisiert 
werden. Im Rahmen der Fragebogenstudie wurden die Werte der vermuteten 
Drittvariablen Alter, Berufsjahre, Geschlecht, Fächerkombination, Familienstand, 
Klassengröße und Kinderzahl erhoben. Die Drittvariablenkontrolle erfolgte in zwei 
Schritten: Zunächst interessierte, ob die jeweiligen Drittvariablen mit den abhängigen 
Variablen Diagnostische Kompetenz, Methodenkompetenz und Einstellung 
einschließlich der einzelnen Unterskalen korrelieren. Für die Zusammenhänge 
zwischen intervallskalierten Daten wurden bivariate Korrelationskoeffizienten nach 
Pearson bestimmt. Für die Zusammenhänge zwischen dichotomen Merkmalen und 
intervallskalierten Daten wurden punktbiseriale Korrelationen nach Pearson 
berechnet (vgl. Rasch et al., 2010a). Für diejenigen Variablen, für die bedeutsame 
Zusammenhänge aufgezeigt werden konnten, wurden in einem zweiten Schritt 
einfaktorielle Kovarianzanalysen berechnet. Sämtliche Analysen wurden mit den 
Basisdaten (N = 97) der Experimentalgruppe (n = 48) und der Kontrollgruppe (n = 49) 
durchgeführt.  
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Folgende Zusammenhänge ließen sich in der Gesamtstichprobe nachweisen: Ein 
signifikant positiver Zusammenhang fand sich zwischen der Anzahl der Berufsjahre 
und der Einstellungsskala Kontra (r = .21; p < .05): Je länger die Lehrpersonen im 
Beruf standen, desto höher waren ihre Werte auf der Kontra-Skala, d.h., desto 
weniger sprachen sie sich gegen Hochbegabtenförderung aus, sie zeigten sich dem 
Thema gegenüber also offener und konstruktiver. Allerdings lässt sich hier lediglich 
von einem kleinen Korrelationseffekt sprechen (vgl. Cohen, 1988, nach Rasch et al., 
2010a). Zwischen der Anzahl der Kinder und der Expertenskala der Diagnostischen 
Kompetenz war mit r = .31 (p < .01) ein hochsignifikant positiver Zusammenhang 
mittlerer Größe festzustellen – je mehr Kinder die Lehrpersonen hatten, desto 
fundierter waren ihre Einschätzungen über Hochbegabte. Gleichzeitig aber fand sich 
auch ein hochsignifikant negativer Zusammenhang zwischen der Anzahl der Kinder 
und der Laien-2-Skala der Diagnostischen Kompetenz (r = -.32; p < .01) – je mehr 
Kinder die Lehrpersonen hatten, desto laienhafter urteilten sie auch hinsichtlich der 
schulischen Orientierung Hochbegabter. Außerdem zeigte sich ein kleiner signifikant 
positiver Zusammenhang der dichotomen Variable Familienstand mit der 
Einstellungs-Pro-Skala (r = .25; p < .05). Lehrpersonen, die mit Partner oder 
Partnerin zusammenlebten, wiesen eine offenere, konstruktivere Einstellung 
gegenüber Hochbegabtenförderung auf. Zudem fanden sich hinsichtlich der 
Fächerkombination für Naturwissenschaftler höhere Werte auf der Laien-2-Skala, sie 
schätzen also die Angaben zur schulischen Orientierung Hochbegabter fundierter ein 
als ihre Kolleginnen und Kollegen, die Geisteswissenschaften unterrichteten. Die 
punktbiseriale Korrelation ist hier mit r = .24; p < .05 allerdings ebenfalls nur als klein 
zu bezeichnen. 
 
Tabelle 48. Bivariate Korrelationen und bivariate punktbiseriale Korrelationen nach Pearson zur 
Drittvariablenkontrolle (Basisdatensatz EG und KG) 
 
Basisdatensatz (EG und KG) 
N = 87 
 
DK 
Ges. 
t2 
DK- 
EXP 
t2 
DK-
LAI1 
t2 
DK-
LAI2 
t2 
DK-
LAI3 
t2 
Instit. 
MK 
2a 
t2 
Pers. 
MK 
2b 
t2 
Einst. 
Ges. 
t2 
Kon-
tra 
 t2 
Pro  
t2 
Durchschnittliche Zahl 
der Schüler pro Klasse t1 
 
 
.02 .13 -.06 -.04 .06 -.21 -.01 -.06 -.08 -.00
Anzahl der Berufsjahre t1 
 
 
 
-.03 .03 .00 -.15 -.11 .10 .15 .14 .21* -.05
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Fortsetzung Tabelle 48. Bivariate Korrelationen und bivariate punktbiseriale Korrelationen nach Pearson 
zur Drittvariablenkontrolle (Basisdatensatz EG und KG) 
 
Basisdatensatz (EG und KG) 
N = 87 
 
DK 
Ges. 
t2 
DK- 
EXP 
t2 
DK-
LAI1 
t2 
DK-
LAI2 
t2 
DK-
LAI3 
t2 
Instit. 
MK 
2a 
t2 
Pers. 
MK 
2b 
t2 
Einst. 
Ges. 
t2 
Kon-
tra 
 t2 
Pro  
t2 
Alter t1  
 
 
-.04 .03 -.01 -.18 -.12 .12 .16 .10 .17 -.07
Anzahl der Kinder t1  
 
 
-.02 .31** -.08 -.32** -.12 -.00 .11 .15 .13 .08
Geschlecht t1 
1 = w 
2 = m 
 
 -.13 -.07 -.03 -.19 -.08 .03 -.06 -.03 -.00 -.04
Familienstand t1 
1 = Single 
2 = mit Partner 
 
 .20 .08 .18 -.00 .12 .15 .05 .16 .03 .25*
Fächerkombination t1 
1 = Geisteswiss. 
2 = Naturwiss. 
 
 .06 -.06 .02 .24* .15 -.15 .09 .07 .07 .04
 
Anmerkungen. Die grau unterlegten Felder zeigen signifikante Korrelationen an, und zwar *p < .05; **p < .01; alle 
Tests zweiseitig; listenweiser Fallausschluss. Bedeutung der Skalenwerte für die AVs: Skalen DK von 1 = sehr 
selten bis 6 = sehr häufig (hohe Skalenwerte bedeuten differenzierte bzw. wenig laienhafte DK); MK: 0 = 
nein/nicht genannt; 1 = ja/genannt (hohe Werte bedeuten gute MK); Einstellungen von 1 = lehne voll und ganz ab 
bis 6 = stimme voll und ganz zu (je höher der Wert, desto stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra 
HBF votiert ). 
 
Betrachtet man die Korrelationen getrennt für Experimental- und Kontrollgruppe, 
so fanden sich in der Experimentalgruppe (n = 43) für zwei Drittvariablen signifikante 
Korrelationen mittlerer Größe. Die Variable Anzahl der Kinder korrelierte signifikant 
mit vier abhängigen Variablen, und zwar signifikant positiv mit der Kontra-Skala (r = 
.39; p < .05), sowie hochsignifikant positiv mit der Gesamtskala Einstellungen (r = 
.41; p < .01) – je größer also die Zahl eigener Kinder, desto offener und konstruktiver 
waren die Lehrpersonen der Experimentalgruppe gegenüber Hochbegabung 
eingestellt. Außerdem korrelierte die Variable Anzahl der Kinder hochsignifikant 
positiv mit der Expertenskala (r = .39; p < .01) und hochsignifikant negativ mit der 
Skala Laien 2 (r = -.41; p < .01) – ein Befund, der vorab bereits für den 
Basisdatensatz berichtet wurde. Je mehr Kinder die Lehrpersonen hatten, desto 
fundierter urteilten sie einerseits allgemein, desto laienhafter schätzten sie aber 
gleichzeitig auch speziell Aspekte der schulischen Orientierung Hochbegabter ein. 
Des Weiteren wurde für die Drittvariable Durchschnittliche Schülerzahl pro Klasse ein 
signifikant positiver Zusammenhang mit der Skala Laien 3 (r = .32; p < .05) ermittelt, 
außerdem ein signifikant negativer Zusammenhang mit der persönlichen 
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Methodenkompetenz (r = -.36; p < .05). Je mehr Schülerinnen und Schüler also pro 
Klasse unterrichtet wurden, je größer die Klassen also waren, desto weniger laienhaft 
schätzten die Lehrpersonen Aussagen zu Underachievern ein, und desto schlechter 
stellte sich die institutionelle Methodenkompetenz dar.  
 
In der Kontrollgruppe (n = 44) fand sich lediglich eine einzige signifikant positive 
Korrelation des Alters mit der persönlichen Methodenkompetenz (r = .31; p < .05), 
d.h., je älter die Lehrpersonen waren, desto kompetenter war ihr Umgang mit dem 
persönlichen Methodenrepertoire. 
  
Für die beschriebenen signifikanten Korrelationen der Basisstichprobe wurden im 
zweiten Schritt der Drittvariablenkontrolle jeweils einfaktorielle Kovarianzanalysen 
berechnet, um zu überprüfen, ob zwischen den Mittelwerten der Experimental- und 
Kontrollgruppe signifikante Unterschiede in der abhängigen Variablen zum zweiten 
Messzeitpunkt bestehen, nachdem der Einfluss der entsprechenden Variablen zum 
ersten Messzeitpunkt sowie der Einfluss der Drittvariablen statistisch eliminiert 
worden ist. Alternativ könnten auch multiple Regressionen berechnet werden, jedoch 
besteht im Rahmen der Kovarianzanalyse die Möglichkeit, die Berechnung der 
Produktvariablen (Interaktionen) mittels integrierter SPSS-Prozedur durchzuführen. 
Aufgrund dieses Vorteils der ökonomischeren Handhabung wurde die 
kovarianzanalytische Methode gewählt. Gemäß Baltes-Götz (2009) verwenden beide 
Prozeduren dabei aber „dieselben regressionsanalytischen Algorithmen“ (S. 10). 
 
Korrelation Anzahl der Kinder mit DK-Experten zu t2: 
Als abhängige Variable der einfaktoriellen Kovarianzanalyse wurde der Wert der 
Experten-Skala der Diagnostischen Kompetenz zum zweiten Messzeitpunkt definiert, 
als fester Faktor die Gruppenzugehörigkeit, als Kovariaten zum einen der Wert der 
Experten-Skala zum ersten Messzeitpunkt, zum anderen die Drittvariable Anzahl der 
Kinder zu t1.  
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Tabelle 49. DK-Experten – Ergebnisse der einfaktoriellen Kovarianzanalyse, komprimiert aus den 
jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
DK-Experten t2 (NGesamt = 89; nKG = 44  nEG = 45) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Experten t1 10.94 10.94 177.73 (1; 84) .000 .68 
Eig. Kinder t1 .00 .00 .01 (1; 84) .925 .00 
Exp. x Kinder .00 .00 .01 (1; 84) .923 .00 
Zwischen 
den Vpn 
Faktor Gruppe .01 .01 .20 (1; 84) .653 .002 
 
Anmerkungen. Aufgeklärte Varianz R² = .80; korrigiertes R² = .79. Bedeutung der Skalenwerte: Skalen DK von 1 
= sehr selten bis 6 = sehr häufig (hohe Skalenwerte bedeuten differenzierte bzw. wenig laienhafte DK). Faktor 
Gruppe: 0 = KG; 1 = EG; Kinder: 0 = keine; Anzahl eigener Kinder reicht von 0 bis 4. 
 
Die Prüfung des adjustierten Effektes der unabhängigen Variablen 
Gruppenzugehörigkeit erbrachte einen Wert von F1; 84 = .20 bei p = .653. Der um die 
Kovariaten bereinigte Effekt der Gruppenzugehörigkeit und damit des Trainings ist 
demnach nicht signifikant, d.h., es bestehen keine signifikanten 
Mittelwertsunterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich der 
Variablen DK-Experten zu t2. Die Drittvariable Anzahl eigener Kinder zeigte keinen 
bedeutsamen Einfluss auf das Ergebnis. Ferner war kein Einfluss der 
Wechselwirkung DK-Experten x Anzahl der Kinder konnte festzustellen. Die 
adjustierten Mittelwerte der Experimental- und Kontrollgruppe in der abhängigen 
Variablen lauten: MEG = 4.88; SDEG = .04; MKG = 4.91; SDKG = .04. Wie schon im 
Rahmen der Resultate der Hypothesenprüfung 1.1 berichtet wurde, sind keine 
Effekte des Trainings hinsichtlich dieser Variablen zu finden. 
 
Korrelation Anzahl der Kinder sowie Fächerkombination mit DK-Laien 2  zu t2: 
Als abhängige Variable der einfaktoriellen Kovarianzanalyse wurde der Wert der 
Subskala Laien 2 der Diagnostischen Kompetenz zum zweiten Messzeitpunkt 
definiert, als fester Faktor die Gruppenzugehörigkeit, als Kovariaten der Wert der 
Laien-2-Skala zum ersten Messzeitpunkt sowie die Drittvariablen Anzahl der Kinder 
zu t1 und Fächerkombination zu t1.  
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Tabelle 50. DK-Laien 2 – Ergebnisse der einfaktoriellen Kovarianzanalyse, komprimiert aus den jeweiligen 
Varianztafeln zusammengestellt 
 
DK-Laien 2 zu t2 (NGesamt = 88; nKG = 44  nEG = 44) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Laien 2 t1 1.84 1.84 3.79(1; 79) .055 .05 
Eig. Kinder t1 .03 .03 .05 (1; 79) .820 .00 
Lai 2 x Kinder .00 .00 .00 (1; 79) .996 .00 
Fächerkom. t1 .18 .18 .37 (1; 79) .546 .01 
Lai 2 x Fächer  .25 .25 .52 (1;79) .472 .01 
Fächer x Kind .01 .01 .02 (1;79) .894 .00 
Lai2xFäxKind .00 .00 .00 (1; 79) .994 .00 
Zwischen 
den Vpn 
Faktor Gruppe 4.65 4.65 9.58 (1; 79) .003 .11 
 
Anmerkungen. Aufgeklärte Varianz R² = .53; korrigiertes R² = .48. Bedeutung der Skalenwerte: Skalen DK von 1 
= sehr selten bis 6 = sehr häufig (hohe Skalenwerte bedeuten differenzierte bzw. wenig laienhafte DK). Faktor 
Gruppe: 0 = KG; 1 = EG; Kinder: 0 = keine; Anzahl; Fächerkombination: 1 = GW und sonstiges; 2 = NW. 
 
Die Prüfung des adjustierten Effektes der unabhängigen Variablen 
Gruppenzugehörigkeit erbrachte einen Wert von F1; 79 = 9.58 bei p < .01. Der um die 
Kovariaten bereinigte Effekt der Gruppenzugehörigkeit ist folglich hochsignifikant, 
d.h. es bestehen hochsignifikante Mittelwertsunterschiede zwischen Experimental- 
und Kontrollgruppe hinsichtlich der Variablen DK-Laien 2 zu t2. Die Drittvariable 
Anzahl eigener Kinder zeigte mit F1; 79 = .05; p = .820 genau so wenig einen 
bedeutsamen Einfluss auf das Ergebnis wie die Drittvariable Fächerkombination (F1; 
78 = .37; p = .546). Darüber hinaus wurden auch keine Einflüsse der 
Wechselwirkungen gefunden. Zum zweiten Messzeitpunkt nach Besuch der 
Fortbildung weist die Experimentalgruppe somit deutlich höhere Mittelwerte auf als 
die Kontrollgruppe (adjustierte Mittelwerte der Experimental- und Kontrollgruppe in 
der abhängigen Variablen lauten MEG = 3.79; SDEG = .12; MKG = 3.32; SDKG = .12). 
Mit η² = .11 ist dieser adjustierte Effekt jedoch als klein zu bezeichnen.  
 
Korrelation Anzahl der Berufsjahre mit Einstellung Kontra HBF zu t2: 
Als abhängige Variable der einfaktoriellen Kovarianzanalyse wurde der Wert der 
Einstellungssubskala Kontra HBF zum zweiten Messzeitpunkt definiert, als fester 
Faktor die Gruppenzugehörigkeit, als Kovariaten zum einen der Wert der Kontra-
Skala zum ersten Messzeitpunkt, zum anderen die Drittvariable Anzahl der 
Berufsjahre zu t1. 
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Tabelle 51. Kontra HBF – Ergebnisse der einfaktoriellen Kovarianzanalyse, komprimiert aus den 
jeweiligen Varianztafeln zusammengestellt 
 
Einstellung Kontra HBF t2 (NGesamt = 96; nKG = 49  nEG = 47) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Kontra t1 3.62 3.62 24.21 (1; 91) .000 .21 
Berufsjahre t1 .08 .08 .51 (1; 91) .475 .01 
Kontra x BJ .05 .05 .36 (1; 91) .548 .00 
Zwischen 
den Vpn 
Faktor Gruppe 5.61 5.61 37.54 (1; 91) .000 .29 
 
Anmerkungen. Aufgeklärte Varianz R² = .61; korrigiertes R² = .60. Bedeutung der Skalenwerte: Skalen 
Einstellung von 1 = lehne voll und ganz ab bis 6 = stimme voll und ganz zu (je höher der Skalenwert, desto 
stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra Hochbegabtenförderung votiert).  
Faktor Gruppe: 0 = KG; 1 = EG; Berufsjahre: Anzahl. 
 
Die Prüfung des adjustierten Effektes der unabhängigen Variablen 
Gruppenzugehörigkeit erbrachte einen Wert von F1; 91 = 37.54; p < .01. Auch der um 
die Kovariaten bereinigte Effekt der Gruppenzugehörigkeit und damit des Trainings 
ist demnach signifikant, d.h., es bestehen nach wie vor signifikante 
Mittelwertsunterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich der 
Variablen Einstellung kontra Hochbegabtenförderung zum zweiten Messzeitpunkt. 
Die Drittvariable Berufsjahre zeigte keinen bedeutsamen Einfluss auf das Ergebnis. 
Ferner war kein Einfluss der Wechselwirkung Einstellung kontra HBF x Berufsjahre 
festzustellen. Zum zweiten Messzeitpunkt nach Besuch der Fortbildung wies die 
Experimentalgruppe eine signifikant offenere, konstruktivere Einstellung gegenüber 
Hochbegabtenförderung auf als die Kontrollgruppe (adjustierte Mittelwerte der 
Experimental- und Kontrollgruppe in der abhängigen Variablen: MEG = 5.00; SDEG = 
.06; MKG = 4.52; SDKG = .06). Mit η² = .29 liegt dieser adjustierte Effekt immer noch 
im mittleren Bereich.  
 
Korrelation Familienstand mit Einstellung Pro HBF zu t2: 
Als abhängige Variable der einfaktoriellen Kovarianzanalyse wurde der Wert der 
Einstellungssubskala Pro HBF zum zweiten Messzeitpunkt definiert, als fester Faktor 
die Gruppenzugehörigkeit, als Kovariaten zum einen der Wert der Pro-Skala zum 
ersten Messzeitpunkt, zum anderen die Drittvariable Familienstand zu t1.  
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Tabelle 52. Pro HBF – Ergebnisse der einfaktoriellen Kovarianzanalyse, komprimiert aus den jeweiligen 
Varianztafeln zusammengestellt 
 
Einstellung Pro HBF t2 (NGesamt = 95; nKG = 49  nEG = 46) 
Quelle der Variation SS MS F (df) p Eta² 
Pro HBF t1 2.19 2.19 14.62 (1; 90) .000 .14 
Familienst. t1 .18 .18 1.19 (1; 90) .278 .01 
Pro x Familie .09 .09 .62 (1; 90) .433 .01 
Zwischen 
den Vpn 
Faktor Gruppe 5.07 5.07 33.85 (1; 90) .000 .27 
 
Anmerkungen. Aufgeklärte Varianz R² = .73, korrigiertes R² = .72. Bedeutung der Skalenwerte: Skalen 
Einstellung von 1 = lehne voll und ganz ab bis 6 = stimme voll und ganz zu (je höher der Skalenwert, desto 
stärker wird pro bzw. desto weniger stark wird kontra Hochbegabtenförderung votiert). Faktor Gruppe: 0 = KG; 1 
= EG; Familienstand: 1 = Single; 2 = mit Partner. 
 
Die Prüfung des adjustierten Effektes der unabhängigen Variablen 
Gruppenzugehörigkeit erbrachte einen Wert von F1; 90 = 33.85 bei p < .01. Der um die 
Kovariaten bereinigte Effekt der Gruppenzugehörigkeit ist demnach hochsignifikant, 
d.h., es bestehen hochsignifikante Mittelwertsunterschiede zwischen Experimental- 
und Kontrollgruppe hinsichtlich der Variablen Einstellung pro 
Hochbegabtenförderung zu t2. Die Drittvariable Familienstand zeigte keinen Einfluss 
auf das Ergebnis, ferner wurde kein Einfluss der Wechselwirkung gefunden. Zum 
zweiten Messzeitpunkt nach Besuch der Fortbildung zeichnet sich die 
Experimentalgruppe insgesamt durch deutlich höhere Mittelwerte aus als die 
Kontrollgruppe (adjustierte Mittelwerte der Experimental- und Kontrollgruppe in der 
abhängigen Variablen: MEG = 4.98; SDEG = .06; MKG = 4.51; SDKG = .06). Mit η² = .27 
weist dieser adjustierte Effekt eine mittlere Größe auf.  
 
Abschließend sei angemerkt, dass der Levene-Test auf Gleichheit der 
Fehlervarianzen für alle im Rahmen der Drittvariablenkontrolle durchgeführten 
Analysen ein signifikantes Ergebnis erbrachte. Insofern greift also die für diese Fälle 
von Tabachnick und Fidell (2001) empfohlene Regelung (vgl. Kapitel 8.4) eines 
strengeren Alpha-Niveaus. Da allerdings sämtliche Drittvariableneffekte ohnehin 
nicht signifikant wurden, werden im Folgenden keine weiteren, die Interpretation 
erschwerenden Transformationen vorgenommen. 
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9.4  AUSWERTUNGEN ZUM HYPOTHESEN-BLOCK 3 
 
Wurde im Rahmen der Drittvariablenkontrolle überprüft, ob etwaige Drittvariablen den 
Trainingserfolg beeinträchtigen und damit zu Fehlinterpretationen führen, so 
interessiert im dritten und letzten Block, welches Bild sich speziell innerhalb der 
Experimentalgruppe zeigt: Welchen Einfluss haben die Variablen Alter, Berufsjahre, 
Geschlecht, Familienstand, Anzahl eigener Kinder, Fächerkombination und 
durchschnittliche Klassengröße auf den Trainingserfolg innerhalb der 
Experimentalgruppe? Gibt es Variablen, die hinsichtlich des Trainingserfolges 
innerhalb der geschulten Gruppe als Moderatoren wirken? Für diejenigen Variablen, 
für die Trainingseffekte nachgewiesen wurden, soll nun also differenziert werden in 
Abhängigkeit der soziodemografischen Variablen. Allgemein werden keine 
signifikanten Zusammenhänge zwischen einem Anstieg in den Zielvariablen des 
Trainings und den miterhobenen soziodemografischen Variablen erwartet, mit 
Ausnahme der Variablen Alter bzw. Berufsjahre, Partnerschaft und Kinder.  
 
Für die sieben soziodemografischen Variablen wurden Moderatoranalysen (über 
einfaktorielle Kovarianzanalysen) mit den entsprechenden abhängigen Variablen 
Diagnostische Kompetenz, Einstellung und Engagement berechnet. Zu diesem 
Zweck ist nach Baltes-Götz (2009) sowohl die Prozedur Kovarianzanalyse als auch 
die Prozedur Regression geeignet, da beide wie bereits erwähnt dieselben 
regressionsanalytischen Algorithmen verwenden. Wie schon im Rahmen der 
Drittvariablenkontrolle erfolgte auch hier die Entscheidung zunächst zugunsten der 
Kovarianzanalyse aus berechnungsökonomischen Gründen. Für alle Analysen wurde 
die jeweilige Trainingserfolgsvariable zum zweiten Messzeitpunkt als abhängige 
Variable definiert, die entsprechende Variable zum ersten Messzeitpunkt sowie die 
jeweilige soziodemografische Variable zum ersten Messzeitpunkt als Kovariaten 
bestimmt. Dabei interessierte, ob sich signifikante Interaktionen zeigten. Für 
diejenigen Variablen, für die bedeutsame Interaktionseffekte nachgewiesen wurden, 
wurde eine Berechnung mit z-standardisierten Werten per multipler Regression 
nachgeschaltet, um die Interpretation zu erleichtern. Die z-Standardisierung wirkt 
sich in aller Regel „nicht auf das Regressionsgewicht des Produktterms und auf 
dessen Signifikanzbeurteilung aus[…], so dass die Interpretationsvereinfachung das 
entscheidende Motiv […] bleibt“ (Baltes-Götz, 2009, S. 26). Zur Verdeutlichung der  
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Auswertungsidee sei auf die unten stehende Abbildung 20 verwiesen. Die 
Moderatoranalysen wurden entsprechend der Hypothesen mit den Daten der 
Experimentalgruppe durchgeführt. Um die Ergebnisse straffer und übersichtlicher 
darzustellen, werden für diesen Block lediglich Überprüfungen im Text referiert.  
 
 
AVx t1
Prädiktor
Soz. Var. t1
Moderator
AVx t1 x Soz. Var. t1
Prädiktor x Moderator
AVx t2
Kriterium
 
 
Abbildung 20. Grafische Darstellung der Auswertungsmethodik zu Block 3 in Anlehnung an Baron und 
Kenny (1986) – Moderatormodell. 
 
Anmerkungen. Abhängige Variablen: Gesamtskala DK, Pro HBF, Kontra HBF, Engagement.  
Soziodemografische Variablen: Alter, Berufsjahre, Geschlecht, Familienstand, Anzahl eigener Kinder, 
Klassengröße, Fächerkombination. Berechnet wurden also 7 x 4 einfaktorielle Kovarianzanalysen. 
 
 
9.4.1 Auswertung zu Hypothese 3.1 „Alter“ 
 
Es wird vermutet, dass jüngere Lehrpersonen der EG einen größeren Trainingserfolg 
erzielen, d.h. einen stärkeren Anstieg in den Werten der entsprechenden abhängigen 
Variablen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt aufweisen (vgl. Bromme et al., 
2006). 
 
Diagnostische Kompetenz t2 
Die einfaktoriellen Kovarianzanalyse ergab für die Wechselwirkung der Gesamtskala 
Diagnostische Kompetenz mit der Variable Alter ein signifikantes Ergebnis (p < .05; 
η² = .10; B = -.03), auch wenn der Effekt nur als klein zu bezeichnen ist. Ergänzend 
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wurde anschließend eine multiple Regressionsanalyse mit z-standardisierten 
Variablen berechnet, welche die abhängige Variable Diagnostische Kompetenz zu t2 
vorhersagen sollte. In einem ersten Block wurden die Prädiktoren Diagnostische 
Kompetenz zu t1 sowie Alter zu t1 aufgenommen, in einem zweiten Block der 
Interaktionsterm DK t1 x Alter t1. Für diesen Fall kann die Moderatorhypothese als 
bestätigt angesehen werden, da das Beta-Gewicht des Interaktionsterms β = -.33 mit 
p <.05 signifikant wurde. Der Vollständigkeit halber sei erwähnt, dass mittels dieser 
Methode exakt die gleiche Signifikanzbeurteilung des Produktterms ermittelt wurde 
wie mittels der kovarianzanalytischen Prozedur, nämlich p = .039. Die Variable Alter 
moderierte also den Trainingserfolg hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz. Die 
DK t2 ist am niedrigsten ausgeprägt bei hoher DK t1 und hohem Alter, am höchsten 
bei hoher DK t1 und niedrigem Alter. Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert sich 
durch Aufnahme des Produktterms in das Modell signifikant von 3,5 % (Modell 1) auf 
12,7 % (Modell 2). Zur Veranschaulichung der Interaktion dient Abbildung 21. 
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Abbildung 21. Diagnostische Kompetenz zu t2 in Abhängigkeit von DK t1 x Alter t1. 
 
Einstellung t2 
Für die beiden Einstellungsskalen Pro und Kontra Hochbegabtenförderung ließen 
sich weder signifikante Haupt- noch Interaktionseffekte nachweisen. 
 
Engagement t2 
Für die Skala Engagement zeigten sich bei der Moderatoranalyse hinsichtlich der 
beiden Prädiktoren sowie ihres Interaktionsterms ebenfalls keine signifikanten 
Effekte.  
 
Damit kann die Hypothese lediglich für die abhängige Variable Diagnostische 
Kompetenz als bestätigt angesehen werden. Hier ließ sich eine kleine signifikante  
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Wechselwirkung DK x Alter dahingehend feststellen, dass jüngere Lehrpersonen 
tatsächlich stärker vom Training zu profitieren scheinen als ältere, sofern sie bereits 
zum ersten Messzeitpunkt über eine hohe Diagnostische Kompetenz verfügten. Die 
übrigen Trainingserfolgsvariablen wiesen nicht die erwarteten Ergebnisse auf. Hier 
scheint das Training unabhängig vom Alter zu wirken. 
 
 
9.4.2 Auswertung zu Hypothese 3.2 „Berufsjahre“ 
 
Die Annahme, die für die soziodemografische Variable Alter formuliert wurden, sollte 
ebenso für die Drittvariable Berufsjahre gelten. 
 
Diagnostische Kompetenz t2 
Für die Gesamtskala Diagnostische Kompetenz wurde die Interaktion  
DK x Berufsjahre marginal signifikant (p = .083). Der Effekt ist gleichwohl sehr klein 
(η² = .07), das B-Gewicht ebenfalls (B = -.02). Folglich wurde ergänzend zur 
Kovarianzanalyse eine multiple Regressionsanalyse mit z-standardisierten Variablen 
berechnet, welche die abhängige Variable Diagnostische Kompetenz zu t2 
vorhersagen sollte. In einem ersten Block wurden die Prädiktoren Diagnostische 
Kompetenz zu t1 sowie Berufsjahre zu t1 aufgenommen, in einem zweiten Block der 
Interaktionsterm DK t1 x Berufsjahre t1. Für diesen Fall kann die 
Moderatorhypothese als tendenziell bestätigt angesehen werden, da das Beta-
Gewicht des Interaktionsterms β = -.26 mit p <.10 marginal signifikant wurde. Auch 
hier sei der Vollständigkeit halber erwähnt, dass mittels dieser Methode exakt die 
gleiche Signifikanzbeurteilung des Produktterms resultiert wie mittels der 
kovarianzanalytischen Prozedur, nämlich p = .083. Die Variable Berufsjahre 
moderierte also tendenziell den Trainingserfolg hinsichtlich der Diagnostischen 
Kompetenz. Die DK t2 ist am niedrigsten ausgeprägt bei hoher DK t1 und hoher 
Anzahl an Berufsjahren, am höchsten bei hoher DK t1 und niedriger Anzahl an 
Berufsjahren. Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert sich durch Hinzunahme des 
Produktterms in das Modell marginal signifikant von 8,5 % auf 14,9 %. Zur 
Veranschaulichung der Interaktion dient Abbildung 22. 
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Abbildung 22. Diagnostische Kompetenz zu t2 in Abhängigkeit von DK t1 x Berufsjahre t1. 
 
Einstellung t2 
Für die Pro-Skala ebenso wie für die Kontra-Skala wurden keine signifikanten 
Interaktionseffekte ermittelt.  
 
Engagement t2 
Auch für die Skala Engagement zeigte sich kein signifikanter Interaktionseffekt.  
 
Folglich lässt sich die Hypothese für die soziodemografische Variable Berufsjahre 
ebenfalls nur teilweise bestätigen: Hinsichtlich der nachweislich effektiven 
Trainingserfolgsvariablen Diagnostische Kompetenz, Einstellungen und Engagement 
wurde nur für die Diagnostische Kompetenz ein tendenziell hypothesenkonformes 
Ergebnis ermittelt. Bei hoher DK zu t1 scheinen auch hier Lehrpersonen, die noch 
nicht so lange im Berufsleben stehen, stärker von der Fortbildung zu profitieren als 
ihre älteren Kolleginnen und Kollegen. Darüber hinaus wirkt die Fortbildung 
unabhängig von der Anzahl der Berufsjahre. 
 
 
9.4.3 Auswertung zu Hypothese 3.3 „Geschlecht“ 
 
Es sollte keine Geschlechtsunterschiede bezüglich des Trainingserfolges sowie auch 
bezüglich des Engagements geben. Frauen sollten nicht stärker profitieren als 
Männer.  
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Diagnostische Kompetenz t2 
Hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz wurde – anders als erwartet – eine kleine 
signifikante Interaktion DK x Geschlecht (p = .014; η² = .13; B = -.61) ermittelt. 
Ergänzend zur Kovarianzanalyse wurde eine multiple Regressionsanalyse mit z-
standardisierten Variablen berechnet, welche die abhängige Variable Diagnostische 
Kompetenz zu t2 vorhersagen sollte. In einem ersten Block wurden die Prädiktoren 
Diagnostische Kompetenz zu t1 sowie Geschlecht zu t1 aufgenommen, in einem 
zweiten Block der Interaktionsterm DKt1 x Geschlecht t1. Für diesen Fall gilt die 
Moderatorhypothese, da das Beta-Gewicht des Interaktionsterms β = -.37 mit p <.05 
signifikant wurde. Auch hier sei der Vollständigkeit halber erwähnt, dass mittels 
dieser Methode exakt die gleiche Signifikanzbeurteilung des Produktterms ermittelt 
wurde wie mittels der kovarianzanalytischen Prozedur. Die Variable Geschlecht 
moderierte also den Trainingserfolg hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz. Die 
DK t2 ist am niedrigsten ausgeprägt bei hoher DK t1 und Männern, am höchsten bei 
hoher DK t1 und Frauen. Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert sich durch 
Hinzunahme des Produktterms in das Modell signifikant von 4,3 % auf 17,0 %. 
Frauen scheinen also hinsichtlich ihrer Diagnostischen Kompetenz dann stärker von 
der Fortbildung zu profitieren als Männer, wenn sie bereits zum ersten Messzeitpunkt 
über eine hohe Diagnostische Kompetenz verfügen. Zur Veranschaulichung der 
Interaktion wird auf Abbildung 23 verwiesen. 
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Abbildung 23. Diagnostische Kompetenz zu t2 in Abhängigkeit von DK t1 x Geschlecht t1. 
 
Einstellung t2 
Für die Skalen Pro und Kontra wurden erwartungsgemäß keine signifikanten 
Interaktionseffekte festgestellt.  
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Engagement t2 
Für die Skala Engagement zeigte sich ein nicht hypothesenkonformes Bild: Es wurde 
eine marginal signifikante Interaktion Engagement x Geschlecht (p = .052; η² = .09;  
B = -.44) aufgedeckt. Ergänzend zur Kovarianzanalyse wurde eine multiple 
Regressionsanalyse mit z-standardisierten Variablen berechnet, welche die 
abhängige Variable Engagement zu t2 vorhersagen sollte. In einem ersten Block 
wurden die Prädiktoren Engagement zu t1 sowie Geschlecht zu t1 aufgenommen, in 
einem zweiten Block der Interaktionsterm ENG t1 x Geschlecht t1. Für diesen Fall gilt 
die Moderatorhypothese als tendenziell bestätigt, da das Beta-Gewicht des 
Interaktionsterms β = -.20 mit p <.10 marginal signifikant wurde. Auch hier sei der 
Vollständigkeit halber erwähnt, dass mittels dieser Methode exakt die gleiche 
Signifikanzbeurteilung des Produktterms resultiert wie mittels der 
kovarianzanalytischen Prozedur. Die Variable Geschlecht moderierte also tendenziell 
den Trainingserfolg hinsichtlich des Engagements. Das Engagement zu t2 ist am 
niedrigsten ausgeprägt bei Frauen mit niedrigem Engagement zu t1, am höchsten 
bei Frauen mit hohem Engagement zu t1. Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert 
sich durch Hinzunahme des Produktterms in das Modell mit p = .052 marginal 
signifikant von 57,0 % auf 60,8 %. Frauen scheinen also hinsichtlich des 
Engagements dann stärker von der Fortbildung zu profitieren, wenn sie bereits zum 
ersten Messzeitpunkt hohe Engagement-Werte aufwiesen. Dies gilt in ähnlicher 
Weise für die Männer. Im Falle niedriger Engagementwerte zu t1 schneiden Männer 
verhältnismäßig besser hinsichtlich des Engagements zu t2 ab als Frauen. Beide 
Geschlechter zeigten also nach dem Besuch der Fortbildung die höchsten Werte 
hinsichtlich des Engagements, sofern sie bereits zu t1 sehr engagiert waren, wobei 
Frauen vergleichsweise höhere Werte aufwiesen als Männer. Beide Geschlechter 
zeigten die niedrigsten Engagement-Werte zu t2, sofern sie schon zu t1 wenig 
engagiert waren, wobei in diesem Fall Lehrer vergleichsweise höhere Werte 
aufwiesen als Lehrerinnen. Abbildung 24 veranschaulicht die Interaktion. 
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Abbildung 24. Engagement zu t2 in Abhängigkeit von Eng t1 x Geschlecht t1. 
 
 
Schlussendlich kann die Hypothese für die soziodemografische Variable 
Geschlecht nur als partiell bestätigt angesehen werden: Die Einstellungsskalen 
wiesen zwar konforme Ergebnisse auf, d.h., das Training wirkte unabhängig vom 
Geschlecht. Anders als erwartet zeigten die Analysen der Skalen Diagnostische 
Kompetenz und Engagement jedoch Interaktionen mit der Variablen Geschlecht. Bei 
hoher DK zu t1 scheinen die Lehrerinnen stärker von der Fortbildung zu profitieren 
als die Lehrer. Beide Geschlechter zeigten außerdem nach dem Besuch der 
Fortbildung die höchsten Werte hinsichtlich des Engagements, sofern sie bereits zu 
t1 sehr engagiert waren, wobei Frauen vergleichsweise höhere Werte aufwiesen als 
Männer. Beide Geschlechter zeigten die niedrigsten Engagement-Werte zu t2, sofern 
sie schon zu t1 wenig engagiert waren, wobei in diesem Fall Lehrer vergleichsweise 
höhere Werte aufwiesen als Lehrerinnen.  
 
 
9.4.4 Auswertung zu Hypothese 3.4 „Familienstand“ 
 
Vermutet wurde, dass Teilnehmende, die in Partnerschaften leben, einen größeren 
Trainingserfolg erzielen.  
 
Insgesamt aber ergibt sich aus den Analysen zur soziodemografischen Variable 
Familienstand ein einheitliches nicht hypothesenkonformes Bild. Für alle abhängigen 
Variablen (Diagnostische Kompetenz t2, Einstellungen t2 und Engagement t2) ließen 
sich keine Einflüsse des Familienstandes nachweisen.  
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9.4.5  Auswertung zu Hypothese 3.5 „Eigene Kinder“ 
 
Eigene Kinder führen zu größerem Trainingserfolg, so die Annahme, da durch sie 
mehr Offenheit und Problembewusstsein vorhanden sein könnte. 
Alternativhypothese: Kinder stellen eine Belastung dar und entziehen Ressourcen 
für den Beruf, es sollte demnach keine signifikanten Zusammenhänge zwischen 
Anstiegen in den Zielvariablen des Trainings und der soziodemografischen Variable 
„eigene Kinder“ geben (vgl. Reichle, 2007). 
 
Diagnostische Kompetenz t2 
Für die Skala Diagnostische Kompetenz  wurde ein signifikanter kleiner 
Interaktionseffekt DK x Kinder (p = .011; η² = .15; B = -.27) ermittelt. Ergänzend zur 
Kovarianzanalyse wurde eine multiple Regressionsanalyse mit z-standardisierten 
Variablen berechnet, welche die abhängige Variable Diagnostische Kompetenz zu t2 
vorhersagen sollte. In einem ersten Block wurden die Prädiktoren Diagnostische 
Kompetenz zu t1 sowie Anzahl eigener Kinder zu t1 aufgenommen, in einem zweiten 
Block der Interaktionsterm DK t1 x Kinder t1. Für diesen Fall kann die 
Moderatorhypothese als bestätigt angesehen werden, da das Beta-Gewicht des 
Interaktionsterms β = -.38 mit p <.05 signifikant wurde. Auch hier sei der 
Vollständigkeit halber erwähnt, dass mittels dieser Methode exakt die gleiche 
Signifikanzbeurteilung des Produktterms resultiert wie mittels der 
kovarianzanalytischen Prozedur. Die Anzahl eigener Kinder moderierte also den 
Trainingserfolg hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz. Die DK t2 ist am 
niedrigsten ausgeprägt bei niedriger DK t1 und niedriger Kinderzahl, am höchsten bei 
niedriger DK t1 und hoher Kinderzahl. Die aufgeklärte Varianz (R²) verbessert sich 
durch Hinzunahme des Produktterms in das Modell signifikant von 2,8 % auf 17,3 %. 
Bei niedriger DK zu t1 profitieren diejenigen Lehrpersonen, die eine hohe Zahl 
eigener Kinder haben, stärker von der Fortbildung als diejenigen mit niedriger 
Kinderzahl. Bei hoher DK zu t1 hingegen profitieren diejenigen stärker von der 
Fortbildung, die weniger oder keine Kinder haben als diejenigen, die eine hohe 
Kinderzahl haben. Am stärksten profitieren insgesamt diejenigen, die zu t1 über eine 
niedrige Diagnostische Kompetenz verfügen und eine hohe Zahl eigener Kinder 
haben. Somit stützen die Ergebnisse partiell sowohl die Ausgangs- als auch die 
Alternativhypothese. Abbildung 25 verdeutlicht die Interaktion. 
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Abbildung 25. Diagnostische Kompetenz zu t2 in Abhängigkeit von DK t1 x Kinderzahl t1. 
 
Einstellung t2 
Für die Pro Skala ebenso wie für die Kontra Skala fanden sich keine signifikanten 
Interaktionseffekte. In diesem Bereich wird also die Alternativhypothese gestützt. 
 
Engagement t2 
Die Skala Engagement wies auch keine signifikante Wechselwirkung auf. Dieses 
Ergebnis spricht wiederum für die Alternativhypothese. 
 
Schlussendlich sprechen die Ergebnisse der einfaktoriellen Kovarianzanalysen 
bzw. der multiplen Regression also weitestgehend für die Alternativhypothese. Mit 
Ausnahme der Skala Diagnostische Kompetenz wurde kein signifikanter 
Zusammenhang zwischen der Variable Anzahl eigener Kinder und den 
interessierenden Trainings- bzw. Persönlichkeitsvariablen aufgedeckt. Für die 
Diagnostische Kompetenz aber lässt sich behaupten, dass Personen unter der 
Voraussetzung niedriger Diagnostischer Kompetenz zu t1 um so mehr von der 
Fortbildung profitieren, je mehr eigene Kinder sie haben. Für den Fall hoher 
Diagnostischer Kompetenz zu t1 profitieren hingegen jene Lehrpersonen mit 
niedriger Kinderzahl, bzw. jene Lehrpersonen, die keine eigenen Kinder haben, 
stärker von der Fortbildung – wenn auch insgesamt nicht so stark wie im Falle der 
zuerst beschriebenen Kombination. In diesem speziellen Fall wird also zum Teil die 
Ausgangshypothese genau wie zum Teil auch die Alternativhypothese gestützt. 
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9.4.6  Auswertungen zu Hypothese 3.6 „Fächerkombination“ und  zu 
Hypothese 3.7 „Klassengröße“ 
 
Die Fächerkombination der Lehrkräfte sollte keinen Einfluss auf den Trainingserfolg 
haben. Die durchschnittliche Klassengröße sollte ebenfalls keinen Einfluss auf den 
Trainingserfolg haben. 
 
Es wurden insgesamt keine bedeutsamen Interaktionseffekte ermittelt. 
Die Analysen sprechen eindeutig dafür, beide Hypothesen als voll bestätigt 
anzusehen: Die Fächerkombination und auch die Klassengröße haben keinen 
Einfluss auf den Trainingserfolg hinsichtlich Diagnostischer Kompetenz, 
Einstellungen und Engagement. 
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10 ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION 
 
Basierend auf theoretischen und empirischen Erkenntnissen der 
Hochbegabtenforschung bzw. allgemeiner Grundlagen der Pädagogischen 
Psychologie, der Entwicklungs- und Sozialpsychologie wurde die Entwicklung, 
Erprobung und Evaluation einer Lehrkräfteweiterbildung zur Förderung hochbegabter 
und hochleistender Kinder und Jugendlicher im Gymnasialunterricht skizziert. Die 
Fortbildung „Umgang mit besonderer Begabung und Heterogenität“ soll dazu 
beitragen, dass Lehrerinnen und Lehrer an Gymnasien befähigt werden, 
hochbegabte Kinder und Jugendliche rechtzeitig zu erkennen und angemessen zu 
fördern, und zwar vor dem Hintergrund eines differenziert-kompetenten Umgangs mit 
Heterogenität im Schulalltag. Von entscheidender Bedeutung sind dabei die 
Einstellungen der betreffenden Lehrpersonen zur Thematik, die im Rahmen der 
Fortbildung besonders fokussiert werden (vgl. Trainingsmanual Sperber & Reichle, 
2007). Erprobt wurde die Maßnahme an vier Gymnasien in Rheinland-Pfalz. Mittels 
Fragebogen wurden von den teilnehmenden Lehrpersonen zu zwei Messzeitpunkten 
Daten erhoben. Das Untersuchungsdesign (vgl. Kapitel 8) kann als ein quasi-
experimentelles Vergleichsgruppendesign mit Vortest, Behandlung und Nachtest 
beschrieben werden (vgl. z.B. Bortz & Döring, 2006; Rost, 2005; Diekmann, 2005; 
Hager, 2000), da es sich bei den ausgewählten Gruppen, d.h., den Mitgliedern der 
Lehrerkollegien der einzelnen Gymnasien, um natürliche Einheiten handelte.  
Die Wirkung der Fortbildung wurde erfasst mittels der abhängigen Variablen 
 Diagnostische Kompetenz, 
 Methodenkompetenz sowie 
 Einstellungen zu Hochbegabtenförderung. 
Darüber hinaus interessierten mögliche Veränderungen in Abhängigkeit von  
verschiedenen Persönlichkeitsvariablen, nämlich 
 Engagement seitens der Fortbildungsthematik, 
 Berufszufriedenheit, 
 Verhaltenskontrolle und 
 Seelische Gesundheit.  
Außerdem wurden Einflüsse folgender soziodemografischer Variablen auf den 
Trainingserfolg untersucht: 
 Alter 
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 Anzahl der Berufsjahre 
 Geschlecht 
 Familienstand 
 Anzahl eigener Kinder 
 Fächerkombination 
 Klassengröße. 
In Kapitel 9 dieser Arbeit wurden die jeweiligen Befunde der statistischen 
Überprüfungen beschrieben. Im nun folgenden letzten Kapitel soll es darum gehen, 
die Resultate der Wirksamkeitsprüfung zu reflektieren und zu diskutieren. Zunächst 
wird in Form eines zusammenfassenden Ordnungsversuches ein kritischer Überblick 
über die ermittelten Ergebnisse gegeben. Sodann wird das methodische Vorgehen 
beurteilt sowie eine abschließende Bewertung einschließlich 
Optimierungsvorschlägen für die Fortbildung und deren Evaluation gegeben. Dabei 
richtet sich der Fokus auf die Grenzen der vorliegenden Studie sowie mögliche 
weiterführende Forschungsfragen.  
 
 
10.1 DISKUSSION DER EINZELNEN BEFUNDE 
 
Ziel des nun folgenden Abschnittes ist es, einen Überblick über die ermittelten 
Einzelbefunde zu geben sowie diese kritisch zu reflektieren. 
 
 
10.1.1  Fortbildungseffekte auf die Diagnostische Kompetenz 
 
Eine zutreffende Diagnose ist die Voraussetzung zur Feststellung von Hilfe- und 
Förderbedarf, um bestmögliche Entwicklungschancen zu bieten und problematische 
Entwicklungen zu verhindern (Heller, 2000; Reichle, 2004). Untersuchungen der 
Lehrkräfteeinschätzungen von Begabung zeigen jedoch, dass Lehrkräfte 
Hochbegabung nur unzureichend diagnostizieren können (Rost, 1993). Es gilt also, 
die diagnostischen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern zu verbessern. 
Untersuchungen belegen, dass Fähigkeiten in diesem Bereich trainiert werden 
können (Hoge & Cudmore, 1986; Kolo, 1999). Als eines von drei Hauptzielen der  
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Fortbildung wurde daher definiert, besondere Begabungen von Schülerinnen und 
Schülern diagnostizieren zu lernen. 
 
Hypothese 1.1 nahm unter anderem an, dass der Besuch der Fortbildung die 
Diagnostische Kompetenz der Lehrpersonen beeinflusst. Vom ersten Messzeitpunkt 
vor bis zum zweiten Messzeitpunkt nach der Trainingsteilnahme sollten sich also die 
Skalen-Werte der befragten Lehrerinnen und Lehrer signifikant erhöht haben. In der 
Kontrollgruppe sollten sie gleich geblieben sein bzw. sich weniger stark erhöht 
haben.  
 
Die Ergebnisse zeigen für die Diagnostische Kompetenz ein weitestgehend 
hypothesenkonformes Bild: Sowohl für die Gesamtskala als auch für drei der vier 
Subskalen – es  handelt sich hier um die Subskalen Laien 1, Laien 2 und Laien 3 – 
konnten Trainingseffekte nachgewiesen werden, die im Falle der Skala Laien 3 als 
mittelgroß, in den übrigen Fällen als klein zu bezeichnen sind. Die Diagnostische 
Kompetenz der Lehrpersonen konnte also insgesamt verbessert werden; nach dem 
Besuch der Fortbildung wurden weniger laienhafte Urteile über Hochbegabte im 
Allgemeinen (Skala Laien 1), über ihre schulische Orientierung (Skala Laien 2) sowie 
insbesondere über Underachiever (Skala Laien 3) abgegeben. Für die Diagnostische 
Kompetenz kann die Hypothese folglich als weitestgehend bestätigt angesehen 
werden. Dies gilt sowohl für den Basisdatensatz, der für Experimental- und 
Kontrollgruppe jeweils diejenigen Lehrpersonen umfasst, die zu beiden 
Messzeitpunkten einen Fragebogen beantwortet haben, als auch für den kleineren 
Datensatz, der parallelisiert wurde hinsichtlich der sieben soziodemografischen 
Variablen Alter, Berufsjahre, Geschlecht, Familienstand, Anzahl eigener Kinder, 
Fächerkombination und Klassengröße. Eines der drei Hauptziele der Fortbildung 
wurde somit weitestgehend erreicht. Das Ergebnis steht in Einklang mit der Theorie: 
Diagnostische Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern sind zu verbessern (z.B. 
Rost, 1995) und können verbessert werden (Hoge & Cudmore, 1986; Kolo, 1999). 
Jedoch muss kritisch angemerkt werden, dass die ohnehin nur kleinen bis 
mittelgroßen Effekte mittels der im Programm SPSS integrierten Effektgröße Eta-
Quadrat berechnet wurden. Eta-Quadrat gibt den Anteil der Varianzaufklärung auf 
der Ebene der Stichprobe an und überschätzt den wahren Effekt in der Population 
(vgl. Rasch et al., 2010a). Insofern müssen Aussagen über die vorliegenden Effekte  
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auf die Dissertations-Stichprobe beschränkt bleiben. Diese kritische Einschränkung 
gilt für alle im Rahmen der Arbeit präsentierten Befunde. Infolgedessen wurden die 
Effektgrößen auch nicht nach der üblichen Klassifikation nach Cohen (1988, nach 
Bortz & Döring, 2006) bewertet, sondern nach der strengeren Ordnung für 
Varianzanalysen nach Bortz & Döring (2006).  
 
Andererseits muss relativierend bemerkt werden, dass die Effektgröße allein kein 
hinreichendes Entscheidungskriterium für den Erfolg einer Intervention darstellt. 
Vielmehr sollte sie in einem größeren Interpretationskontext begutachtet werden. 
Hierzu gilt es z.B. auch inhaltliche Überlegungen oder Kosten-Nutzen-Analysen zu 
beachten (z.B. Bortz & Döring, 2006; Rasch et al., 2010a). Der Besuch der 
Fortbildung ist für die Lehrpersonen mit relativ wenig Aufwand verbunden und 
aufgrund der straffen Aufteilung in sechs Themenblöcke auch ökonomisch gut und 
flexibel in den Arbeitsalltag zu integrieren. Dies hat aber auch zur Folge, dass Inhalte 
und Übungen in verhältnismäßig kurzer Zeit präsentiert und trainiert wurden. Daher 
können Effekte unter solchen Bedingungen grundsätzlich als durchaus beachtlich 
gelten. Außerdem können für praktische Entscheidungsprobleme selbst geringe 
Effekte einen hohen Nutzen haben. Wenn beispielsweise nach dem Besuch der 
Fortbildung durch fundiertere Entscheidungen und Anregungen einigen Schülerinnen 
und Schülern eine bessere Schul- und Entwicklungsperspektive geboten werden 
kann, so sind auch minimale Effektgrößen als Erfolg zu werten.  
 
 
10.1.2  Fortbildungseffekte auf die Methodenkompetenz 
 
Sozialstrukturelle Veränderungen haben zu einer gestiegenen sozialen Heterogenität 
geführt (z.B. Mayer & Hillmert, 2004), infolge derer sich auch die Schulen auf eine 
deutlich größer gewordene Heterogenität und Multivariabilität in Schulklassen und 
Lerngruppen einstellen müssen (z.B. Reichle, 2004; Trautmann & Wischer, 2010). 
Differenzen zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Kindern und 
Jugendlichen treten dabei zunehmend deutlicher hervor (Holling & Kanning, 1999). 
Werden allerdings Schülerinnen und Schüler nicht adäquat gefördert, indem eine 
Anpassung von Anforderungen an die Leistungsfähigkeit erfolgt, besteht die Gefahr, 
dass die Lernbereitschaft abnimmt, dass Begabungen verkümmern und Probleme in  
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der kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung auftreten (z.B. Lehmann & Jüling, 
2004). Solchen Problemen kann durch eine innere Differenzierung vorgebeugt 
werden, „um damit nicht nur dem Durchschnittskind gerecht zu werden, sondern 
auch anderen Varianten“ (Reichle, 2004, S. 12; vgl. auch Heller & Hany, 2003). 
Hierzu müssen Lehrerinnen und Lehrer fundierte Kenntnisse bezüglich individueller 
Fördermaßnahmen besitzen – insbesondere auch angesichts der Heterogenität und 
Multivariabilität in den einzelnen Schulklassen. Das Thema Binnendifferenzierung 
findet sich zwar zunehmend in der bildungspolitischen Diskussion und es werden 
entsprechende Programme und Konzepte zur individuellen Förderung entwickelt und 
angeboten (z.B. Holling, Preckel, Vock & Schulze Willbrenning, 2004; Heacox, 2002; 
Paradies, Linser & Greving, 2009; Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001). Nach wie vor 
jedoch werden diese auf der Ebene des berufspraktischen Handelns nur vereinzelt 
umgesetzt und werden Förderbedürfnisse hochbegabter Kinder und Jugendlicher in 
der Schule noch nicht hinreichend berücksichtigt (z.B. Reis, Gubbins, Briggs, 
Schreiber, Richards, Jacobs et al., 2004; Trautmann & Wischer, 2010).  
 
Demnach lautete ein weiteres Hauptziel der Fortbildung, den Umgang mit 
Heterogenität in der Klasse binnendifferenziert zu verbessern und somit auch 
besondere Begabungen fördern zu lernen. Hypothese 1.1 nahm also ferner an, dass 
der Besuch der Fortbildung die Methodenkompetenz der Lehrpersonen beeinflusst, 
so dass sich die Skalen-Werte der Probanden der Experimentalgruppe vom ersten 
Messzeitpunkt vor bis zum zweiten Messzeitpunkt nach der Trainingsteilnahme 
signifikant erhöht haben sollten, während sie in der Kontrollgruppe gleich geblieben 
sein bzw. sich weniger stark erhöht haben sollten.  
 
Sowohl für die institutionelle Methodenkompetenz, d.h. die allgemein an der 
Schule praktizierten Maßnahmen, als auch für die persönliche Methodenkompetenz, 
d.h. für das Repertoire an Maßnahmen, das die befragten Lehrpersonen im eigenen 
Unterricht anwenden, konnten zunächst mittels varianzanalytischer Auswertung 
keine Trainingseffekte ermittelt werden. Auffallend waren Unterschiede auf beiden 
Skalen zwischen den Mittelwerten der Experimental- und Kontrollgruppe bereits zum 
ersten Messzeitpunkt zugunsten der Experimentalgruppe (vgl. Kap. 8.3.4). Diese 
Unterschiede wurden jedoch nur für die Skala der institutionellen  
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Methodenkompetenz signifikant. Möglicherweise haben selektiv diejenigen 
Lehrpersonen die Fortbildung von Anfang bis Ende absolviert, die hinsichtlich 
didaktisch-methodischer Aspekte ohnehin bereits intrinsisch motiviert und kompetent 
waren. Untermauert wird diese Annahme durch die Tatsache, dass besonders viele 
„wenig methodenkompetente“ Personen aus der Fortbildung ausgestiegen sind, wie 
im Rahmen der Dropout-Analysen aufgezeigt wurde. Nach einer statistischen 
Korrektur dieser Experimental- und Kontrollgruppenunterschiede zum ersten 
Messzeitpunkt mittels Kovarianzanalyse zeigte sich jedoch abermals kein 
Trainingseffekt. Diese Ergebnisse wurden in beiden Stichproben, der Basis- sowie 
der parallelisierten Stichprobe, ermittelt.  
 
Dennoch waren in der Experimentalgruppe in beiden Stichproben 
Veränderungen hinsichtlich der Mittelwerte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt 
zu beobachten, die eine hypothesenkonforme Richtung aufwiesen und die im 
Rahmen der Überprüfung durch einen t-Test für gepaarte Stichproben für die Skala 
persönliche Methodenkompetenz auch marginal signifikant wurden. Der 
Vollständigkeit halber ist anzumerken, dass sich die Mittelwerte für die 
Kontrollgruppe ebenfalls verbesserten, allerdings in allen durchgeführten Testungen 
nicht signifikant. Eine denkbare Erklärung hierfür wäre, dass durch die Beantwortung 
des Fragebogens Problembewusstsein geweckt wurde und eine Fokussierung der 
Aufmerksamkeit stattgefunden hat.  
 
Um diese Mittelwertveränderungen letztlich genauer ergründen zu können, 
erfolgte eine Hypothesentestung aus differenzierter Perspektive. Untersucht wurde, 
ob sich die Zuwächse der Experimentalgruppe hinsichtlich der institutionellen und 
persönlichen Methodenkompetenz signifikant von Zuwächsen der Kontrollgruppe 
unterscheiden. Hierzu wurde für beide Methodenkompetenzvariablen je eine neue 
Variable bestehend aus Differenzwerten t2 – t1 gebildet (siehe zur Diskussion der 
Differenzwerte Abschnitt 10.1.6), wobei positive Werte auf dieser neuen 
Differenzwertvariablen Zuwächse in der jeweils interessierenden 
Methodenkompetenz bedeuten. Eine Überprüfung mittels t-Test für unabhängige 
Stichproben erbrachte für die institutionelle Methodenkompetenz keinen signifikanten 
Unterschied zwischen EG und KG. Für die persönliche Methodenkompetenz war ein 
marginal signifikanter Unterschied zu finden. Die Lehrpersonen der 
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Experimentalgruppe haben also nach dem Besuch der Fortbildung tendenziell mehr 
Fördermaßnahmen zum Umgang mit Heterogenität und Binnendifferenzierung im 
eigenen Unterricht angewendet bzw. initiiert als die Lehrpersonen der 
Kontrollgruppe, die die Fortbildung zum zweiten Messzeitpunkt noch nicht absolviert 
hatten.  
 
Eine differenzierte Betrachtung der Häufigkeiten des Antwortverhaltens auf 
Itemebene zeigte, dass sowohl in der Experimental- als auch in der Kontrollgruppe 
die meisten Ja-Antworten zum ersten Messzeitpunkt auf die Items „AG-Angebot“ und 
„Wettbewerbe“ entfielen, und dass sich das Antwortverhalten in beiden Gruppen zum 
zweiten Messzeitpunkt fast nicht änderte. Dies führte zu der Erkenntnis, dass beide 
Skalen zur Erfassung der Methodenkompetenz Items enthalten, die hinsichtlich der 
Realisierung der damit erfragten Fördermöglichkeiten gebunden sind an schulische 
bzw. schulorganisatorische Rahmenbedingungen und von der einzelnen Lehrperson 
nicht unmittelbar im laufenden Schuljahr beeinflusst werden können. Es sind dies 
beispielsweise die Items „Verkürzen der Gymnasialzeit“, „bilinguale Züge“, 
„zusätzliche Leistungskurse“, „AG-Angebot“, „Wettbewerbe“ oder das Einrichten von 
„Förderstunden“. Ein solches Angebot lässt sich nur schwer während des laufenden 
Schuljahres ändern, da die ersten drei Beispiele schulstruktureller Natur sind, da 
Wettbewerbe in der Regel langfristig ausgeschrieben und fest terminiert sind, und da 
AGs oder Förderstunden aus schulrechtlichen Gründen jeweils zu Beginn des 
Schuljahres bzw. Schulhalbjahres organisiert werden. Sämtliche Erhebungen des 
zweiten Messzeitpunktes aber erfolgten während des laufenden Schuljahres. 
Insofern muss kritisch angemerkt werden, dass beide Skalen zur 
Methodenkompetenz mit großer Wahrscheinlichkeit Verzerrungen durch 
eingeschränkte Validität unterliegen (vgl. z.B. Bühner, 2006; Diekmann, 2005), bzw. 
dass sich die Items der Methodenkompetenzskalen nicht alle eignen, um 
Veränderungen in den interessierenden Bereichen im Rahmen der hier vorgestellten 
Überprüfung vollständig zu erfassen. In diesem Zusammenhang könnte eine 
Follwow-Up-Erhebung z.B. sechs bis acht Monate nach Durchführung der 
Fortbildung möglicherweise aufschlussreichere Ergebnisse liefern. Davon abgesehen 
kristallisiert sich vor diesem Hintergrund das Item „Binnendifferenzierte Gestaltung 
des Unterrichtes“ als Schlüsselitem heraus. Auf die eigene Unterrichtsgestaltung 
nämlich können Lehrpersonen direkt und unmittelbar Einfluss nehmen im Sinne der 
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auf Heterogenität und Binnendifferenzierung ausgerichteten Fortbildung. Im Falle 
dieses Items zeigte sich nach Überprüfung mittels Chi-Quadrat-Test in der Tat 
erwartungsgemäß unterschiedliches Antwortverhalten der Experimental- und 
Kontrollgruppe: Anders als in der Kontrollgruppe zu beiden Messzeitpunkten und 
anders als in der Experimentalgruppe zum ersten Messzeitpunkt stieg die Häufigkeit 
der Ja-Antworten in der Experimentalgruppe nach dem Besuch der Fortbildung für 
beide Methodenkompetenzskalen an. Im Falle der persönlichen Methodenkompetenz 
erbrachte die Überprüfung dieses Items mittels Chi-Quadrat-Test ein marginal 
signifikantes Ergebnis – übrigens als einziges aller überprüften Items der beiden 
Methodenkompetenzskalen – d.h. marginal signifikant mehr Lehrpersonen der 
Experimentalgruppe als Lehrpersonen der Kontrollgruppe gestalteten zum zweiten 
Messzeitpunkt den eigenen Unterricht binnendifferenziert. Dies lässt sich 
hypothesenkonform als Erfolg werten. 
 
Schlussendlich also kann bei spezifischer Betrachtung die Hypothese 1.1 für die 
Methodenkompetenz tendenziell bestätigt werden, das zweite der drei Hauptziele der 
Fortbildung wurde tendenziell erreicht. Wie in der Theorie gefordert, kann der Besuch 
der Fortbildung tendenziell einen Beitrag dazu leisten, durch innere Differenzierung 
bedarfsorientiert zu fördern, „um damit nicht nur dem Durchschnittskind gerecht zu 
werden, sondern auch anderen Varianten“ (Reichle, 2004, S. 12; vgl. auch Heller & 
Hany, 2003). 
 
 
10.1.3   Fortbildungseffekte auf die Einstellung 
 
Um optimale Entwicklungsmöglichkeiten bieten zu können, genügen Diagnostik und 
Unterrichtsmethoden alleine nicht, eine positive Einstellung gegenüber 
Hochbegabten ist unerlässlich (Rodriguez, 1993). Obwohl sich die Thematik in den 
letzten Jahren in der öffentlichen Diskussion zunehmend etabliert hat, existieren 
nach wie vor zahlreiche Unsicherheiten, Stereotype und Vorurteile über das Wesen 
von Hochbegabung, die im Umgang mit hochbegabten Kindern und ihren Familien 
handlungsleitend sind – beispielsweise dergestalt, dass Hochbegabten und 
Hochleistenden seltener geholfen wird (Dörner, 1993, nach Reichle, 2004). 
Erschwerend kommt hinzu, dass die meisten Lehrer bislang kaum in Aus- und  
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Weiterbildung mit dem Thema konfrontiert und auf den Unterricht bzw. den Umgang 
mit betroffenen Kindern und ihren Familien nicht adäquat vorbereitet worden sind 
(Guskin, Peng & Majd-Jabbari, 1988; Holling & Kanning, 1999; Reichle, 2004). Bei 
begrenzter Erfahrung im Umgang mit hochbegabten Kindern besteht die Gefahr, 
dass bestimmte Hochbegabte, z.B. Underachiever, hochbegabte Mädchen sowie 
Kinder mit geringer Leistungsmotivation von ihren Lehrerinnen und Lehrern 
übersehen werden. Außerdem muss bei fehlender Erfahrung mit stereotypen 
Vorstellungen über eben diese Kinder gerechnet werden (z.B. Endepohls-Ulpe, 
2004; Guskin, Peng & Simon, 1992; Rost & Hanses, 1997). Dass bei Lehrerurteilen 
Überzeugungen, Stereotype und Einstellungen eine zentrale Rolle spielen, haben 
Guskin et al. (1992) gezeigt. Einstellungen sind aber veränderbar, insbesondere 
durch Methoden und Übungen der Verhaltensänderung, der Information und der 
argumentativen Auseinandersetzung (Bohner & Wänke, 2002; Gollwitzer & Schmitt, 
2009). Verschiedene Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass Erfahrung und 
Training zu valideren Lehrerurteilen und positiverer Einstellung führen können (z.B. 
Heckenberg, 2001; Schack & Starko, 1990).  
 
Als drittes Hauptziel der Fortbildung galt es also für die teilnehmenden 
Lehrpersonen, eine offene, konstruktive Einstellung zu Hochbegabung und 
Heterogenität zu erlangen bzw. auszudifferenzieren. Hypothese 1.1 nahm folglich an, 
dass der Besuch der Fortbildung neben der Diagnostischen Kompetenz und der 
Methodenkompetenz auch die Einstellung der Lehrpersonen gegenüber 
Hochbegabtenförderung der Lehrpersonen beeinflusst. Vom ersten Messzeitpunkt 
vor bis zum zweiten Messzeitpunkt nach der Trainingsteilnahme sollten sich also die 
Skalen-Werte der Einstellungsskalen der befragten Lehrerinnen und Lehrer 
signifikant erhöht haben. In der Kontrollgruppe sollten sie gleich geblieben sein bzw. 
sich weniger stark erhöht haben.  
 
Für die Einstellung der Probanden zu Hochbegabtenförderung ergab sich für die 
Basisstichprobe genau wie auch für die kleinere parallelisierte Stichprobe ein 
eindeutig hypothesenkonformes Ergebnis: Sowohl auf der Gesamtskala als auch auf 
der Ebene der beiden Subskalen Pro und Kontra konnten Trainingseffekte 
nachgewiesen werden, die hochsignifikant waren und zumeist im mittleren Bereich 
lagen. Während sich die Einstellung der Lehrpersonen der Kontrollgruppe praktisch 
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nicht veränderte, zeigte sich für die Lehrpersonen der Experimentalgruppe ein 
deutlicher Unterschied: Nach dem Besuch der Fortbildung waren die Lehrpersonen 
weniger kontra und stärker pro eingestellt, d.h. sie sprachen sich insgesamt offener 
und konstruktiver gegenüber Hochbegabtenförderung aus. Angesichts der Tatsache, 
dass Veränderungen in Einstellungen gemeinhin Zeit brauchen (vgl. z.B. Bohner & 
Wänke, 2002), die Fortbildung aber – unter dieser Perspektive betrachtet – ein 
verhältnismäßig enges Zeitintervall umfasste, kann diese Einstellungsänderung bzw. 
Einstellungsverbesserung innerhalb der doch recht kurzen Fortbildungsdauer als 
Erfolg gewertet werden. Hypothese 1.1 gilt für den Bereich Einstellung als bestätigt. 
Das die Einstellungen betreffende Hauptziel der Fortbildung wurde also erreicht. Die 
ermittelten Befunde sind konform mit der Theorie und replizieren die Ergebnisse 
anderer Studien: Einstellungen sind veränderbar (Bohner & Wänke, 2002; Gollwitzer 
& Schmitt, 2009), Erfahrung und Training können zu valideren Lehrerurteilen und 
positiverer Einstellung führen (z.B. Heckenberg, 2001; Schack & Starko, 1990).  
 
Wie bereits angedeutet, spiegeln die Ergebnisse der parallelisierten Stichprobe 
die oben beschriebenen Trainings-Effekte eindrucksvoll wieder. Damit sind die 
Aussagen belastbar und können verallgemeinert werden.  
 
Als Fazit der bisher in Kapitel 10.1.1 bis 10.1.3 zusammengefassten Befunde 
hinsichtlich der Fortbildungseffekte lässt sich Folgendes formulieren: Zentrales 
Anliegen der Fortbildung ist es, Lehrpersonen dazu zu befähigen, Begabungen 
systematisch zu entdecken und zu fördern bzw. Kindern und Jugendlichen allgemein 
individuelle Entwicklungschancen anzubieten, so dass sie aktiv und verantwortlich 
am gesellschaftlich-demokratischen Leben teilnehmen können. Der Besuch der 
Fortbildung kann gemäß der hier präsenten Befundlage dazu beitragen, dieses 
Anliegen weitgehend zu realisieren. 
 
 
10.1.4   Zusammenhänge zwischen Trainingsvariablen 
 
Hypothese 1.2 vermutete für beide Messzeitpunkte und unabhängig vom 
Trainingseffekt, dass eine offene, konstruktive Einstellung, d.h. hohe Werte auf den 
Einstellungsskalen, positiv mit Diagnostischer Kompetenz und Methodenkompetenz 
Diskussion          213 
 
zusammenhängt. In der Experimentalgruppe konnte diese Vermutung zum ersten 
Messzeitpunkt weitestgehend bestätigt werden: Je positiver die Einstellung 
gegenüber Hochbegabtenförderung war, desto besser war auch die allgemeine 
diagnostische Kompetenz, desto weniger allgemeine Laienaussagen zu 
Hochbegabung und desto weniger Laienaussagen zu Underachievern wurden 
ermittelt. Je positiver die Einstellung war, desto höher war auch die persönliche 
Methodenkompetenz. Die Effekte lagen ausnahmslos im mittleren bis hohen Bereich. 
Zum zweiten Messzeitpunkt präsentierte sich insgesamt ein ähnliches, wenn auch 
durchschnittlich schwächer ausgeprägtes Bild. Die Hypothese konnte teilweise 
bestätigt werden, und zwar für die Gesamtskala der Diagnostischen Kompetenz, die 
Expertenskala (fundierte Urteile über Hochbegabte), tendenziell für die Skala Laien 3 
(laienhafte Urteile über Underachiever) und für die Skala persönliche 
Methodenkompetenz. Für die Skala Laien 1 (allgemeine laienhafte Urteile über 
Hochbegabte) und institutionelle Methodenkompetenz galt die Annahme nicht, hier 
fanden sich nur schwach ausgeprägte Korrelationen, die Skala Laien 2 (laienhafte 
Urteile hinsichtlich der schulischen Orientierung Hochbegabter) zeigte sogar ein 
erwartungswidriges Ergebnis, d.h. die Werte dieser Skala korrelierten (marginal 
signifikant) negativ mit den Werten der Einstellungsskalen.  
 
Zu beiden Messzeitpunkten wurden in der Kontrollgruppe ähnliche Befunde 
ermittelt, jedoch präsentierten sich die Korrelationen insgesamt schwächer. Zudem 
waren die Veränderungen zwischen den Messzeitpunkten augenscheinlich geringer 
ausgeprägt als in der Experimentalgruppe. Die Hypothese gilt also für die 
Kontrollgruppe nur eingeschränkt als bestätigt. 
 
 
10.1.5  Fortbildungseffekte auf Persönlichkeitsvariablen 
 
Insgesamt deuten Untersuchungen zur Berufszufriedenheit an, dass die Mehrheit der 
Lehrpersonen ungeachtet der starken Belastungen, die mit ihrem Beruf verbunden 
sind, zufrieden sind (Bromme et al., 2006), und dass sich die Berufszufriedenheit 
über die Jahre hinweg nicht signifikant verschlechtert hat (Porps, 1999, nach 
Bromme et al., 2006). Gemäß Prick (1989 nach Bromme et al., 2006) wird die 
Zufriedenheit von Lehrpersonen vor allem durch den Arbeitsinhalt bestimmt. Da das 
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Unterrichten Hochbegabter als besonderer Arbeitsinhalt gewertet werden kann, und 
da diese Tätigkeit gleichzeitig auch mit Belastungen für die betreffende Lehrperson 
verbunden sein kann, welche möglicherweise durch entsprechendes Training 
reduziert werden können, sind die persönlichkeitsimmanenten veränderbaren 
Aspekte Engagement und Berufszufriedenheit (vgl. Amelang, Bartussek, Stemmler & 
Hagemann, 2006; Asendorpf, 2007) neben den Hauptvariablen Diagnostische 
Kompetenz, Methodenkompetenz und Einstellung im Rahmen der Überprüfung der 
Fortbildungswirkweise von Interesse. In der Fortbildung wurde kollegialer Austausch 
und gegenseitige Unterstützung praktiziert und trainiert. Zudem wurden 
Einsatzbereitschaft und Mitwirkung der Teilnehmenden honoriert und gestärkt, so 
dass das Training zu einer Verbesserung der Berufszufriedenheit und des 
Engagements führen sollte. Eine solche Verbesserung von ENG und BZ vom ersten 
zum zweiten Messzeitpunkt könnte außerdem auch auf eine zunehmende 
Wissensbasis zurückzuführen sein. 
 
Hypothese 2.2 nahm also an, dass die Werte für die Skalen Engagement und 
Berufszufriedenheit in der Experimentalgruppe zu t2 signifikant höher als zu t1 sein 
sollten, wohingegen sich in der KG kein oder nur ein schwächerer Anstieg finden 
sollte. Außerdem sollte gelten: Je mehr Zuwachs in der Diagnostischen Kompetenz 
zu verzeichnen ist, desto mehr wird ein Anstieg in Engagement und 
Berufszufriedenheit von t1 zu t2 erwartet.  
 
Die Testung dieser Hypothese erfolgte in zwei Schritten: Zunächst wurde eine 
zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Faktor berechnet, 
um den Einfluss des Trainings auf die Variablen Engagement und 
Berufszufriedenheit zu überprüfen. Die Ergebnisse signalisieren, dass die 
Lehrkräftefortbildung in der Tat eine Verbesserung des Engagements hinsichtlich der 
Thematik zu bewirken scheint. Daher kann der erste Teil der Hypothese für die 
Variable Engagement als bestätigt angesehen werden. Für die Variable 
Berufszufriedenheit fand sich ein nicht hypothesenkonformes Ergebnis, hier greift die 
Annahme, dass die Werte für die Skala Berufszufriedenheit in der 
Experimentalgruppe zu t2 signifikant höher als zu t1 sein sollten, wohingegen sich in 
der KG kein oder nur ein schwächerer Anstieg finden sollte, definitiv nicht. Wie lässt 
sich dieser Befund – auch angesichts des theoretischen Hintergrundes – erklären? 
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Nach Untersuchungen zur Berufszufriedenheit von Lehrpersonen wird die 
Zufriedenheit von Lehrpersonen vor allem durch den Arbeitsinhalt bestimmt (Prick, 
1989, nach Bromme et al., 2006), und die Mehrheit der Lehrpersonen ist ungeachtet 
der starken Belastungen, die mit ihrem Beruf verbunden sind, zufrieden (Bromme et 
al., 2006). Die Mittelwerte der Experimentalgruppe liegen auf einer Skala von 1 = 
überhaupt nicht zufrieden bis 6 = sehr zufrieden mit 3.64 zum zweiten Messzeitpunkt 
– genau wie die der Kontrollgruppe mit 3.62 – im gut durchschnittlichen Bereich. Die 
Lehrpersonen können also insgesamt als gut durchschnittlich zufrieden eingestuft 
werden. Vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zeigten sich zwar geringe 
Mittelwertsverschlechterungen, diese wurden aber nicht signifikant. Auch in der 
Literatur ist zu lesen, dass sich die Berufszufriedenheit über die Zeit nicht signifikant 
verschlechtert hat (Porps, 1999, nach Bromme et al., 2006). Allerdings hat der 
Besuch der Fortbildung die Berufszufriedenheit – anders als das Engagement – auch 
nicht verbessert, wie ursprünglich angenommen wurde. Es ist denkbar, dass die 
Lehrpersonen nach dem Besuch der Fortbildung das Unterrichten Hochbegabter 
tatsächlich als besonderen Arbeitsinhalt gewertet haben, was sich – zusammen mit 
der Tatsache des Fortbildungsbesuches an sich – auf die 
Engagementeinschätzungen positiv ausgewirkt haben könnte. Möglicherweise sind 
ihnen gleichzeitig aber auch damit einhergehende Belastungen besonders bewusst 
geworden, vielleicht auch in Relation zu wichtigen, aber ungünstigen und nur schwer 
bzw. langsam veränderbaren schulischen Rahmenbedingungen, so dass sich die 
Berufszufriedenheit in der Folge nicht erhöht hat. Neben inhaltlichen Überlegungen 
könnten auch untersuchungstechnische Einschränkungen zur Erklärung dieses 
Befundes herangezogen werden, denn bezüglich der Qualität der verwendeten 
Messinstrumente sind die beiden Skalen Engagement und Berufszufriedenheit nicht 
als psychometrisch gut einzustufen (vgl. hierzu auch Abschnitt 10.2.2). 
 
An dieser Stelle bietet es sich an, die Frage nach Testverfälschungen durch 
Selbstdarstellung, Soziale Erwünschtheit oder Antworttendenzen aufzuwerfen. 
Sämtliche Antworten – nicht nur diejenigen, die zur Überprüfung der hier 
präsentierten Hypothese relevant sind – können entsprechenden Tendenzen 
unterliegen. Nach Bortz und Döring (2006) tritt Selbstdarstellung in sozialen 
Situationen immer auf. Aus Sicht der Probanden, so die Autoren, wird das Ausfüllen 
von Tests oder Fragebögen als Kommunikation erlebt, gleichzeitig bedeutet die  
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Beantwortung auch eine Selbstkonfrontation. Die Probanden sind gezwungen, über 
die angesprochenen Themen nachzudenken und sehen in ihren Antworten einen 
Spiegel ihrer Verfassung (vgl. ebenda, S. 232; vgl. auch Diekmann, 2005). „Eigene 
Verhaltensweisen als widersprüchlich […] oder unakzeptabel wahrzunehmen, ist 
unangenehm. Die eigenen Äußerungen zu „glätten“ und mit Selbstkonzept und 
Gruppenidentität in Übereinstimmung zu bringen, ist häufig intrapersonal motiviert“ 
(Bortz & Döring, 2006, S. 232). Zudem wurden im Rahmen der hier präsentierten 
Evaluationsstudie Items zu Einstellung und Persönlichkeit abgefragt. Psychologische 
Persönlichkeitstests oder Einstellungsfragebögen, so Bortz und Döring (2006), 
stellen zuweilen Fragen, über die sich die untersuchten Personen bis dato 
möglicherweise noch keine Gedanken gemacht haben, was zu mehr oder weniger 
beliebigem Antwortverhalten führen kann (vgl. ebenda, S. 231), was darüber hinaus 
aber auch bei mangelnder Information zu fälschlichen Befürchtungen einer 
Individualdiagnose führen kann (vgl. ebenda, S. 232).  
 
Diese in der Literatur beschriebenen Aspekte fanden sich auch im Vorfeld der 
hier vorgestellten Evaluationsuntersuchung: Wie bereits erwähnt, zeigten sich viele 
potentielle Teilnehmerinnen und Teilnehmer insbesondere dem 
Persönlichkeitsfragebogen gegenüber sehr skeptisch (vgl. Anhang B). Zudem 
wurden Rückschlüsse auf persönliche Ergebnisse befürchtet. Um diesen Ängsten 
und Vorbehalten zu begegnen, wurde im Rahmen einer Vorbesprechung detailliert 
über Ziel und Zweck der Evaluation sowie die Art und Weise der 
Ergebnispräsentation in Form von Gruppenwerten informiert. Dadurch mussten 
allerdings auch Verzerrungstendenzen hinsichtlich der Beantwortung einkalkuliert 
werden, ohnehin wäre es im Rahmen dieser Untersuchung nur schwer möglich 
gewesen, das Ziel des Fragebogens undurchschaubar zu machen. Neben dieser 
Technik des objektiven Tests werden in der Literatur weitere Techniken zur 
Reduzierung von Testverfälschungen vorgeschlagen (vgl. Bortz & Döring, 2006; 
Bühner, 2006; Diekmann, 2005), z.B. ausbalancierte Antwortvorgaben oder 
Kontrollskalen. Bei ausbalancierten Antwortvorgaben geht es darum, die für ein Item 
zur Auswahl stehenden Antwortalternativen alle gleich sozial erwünscht oder 
unerwünscht zu gestalten, was aber mit erheblichem Konstruktionsaufwand 
verbunden ist und außerdem mit einer Reliabilitätsverringerung einhergeht (vgl. Bortz 
& Döring, 2006). Eine andere Möglichkeit, Antwortverhalten im Sinne Sozialer 
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Erwünschtheit zu kontrollieren, sind spezielle Lügen- oder Kontrollskalen. Ihr Einsatz 
kann allerdings bei skeptischen Probanden das Misstrauen in die 
Untersuchungsmethoden steigern (Bortz & Döring, 2006) und ist ebenfalls mit hohem 
Aufwand verbunden. Da das in der Evaluationsuntersuchung verwendete 
Erhebungsinstrument bereits einen umfassenden Persönlichkeitstest, den TPF 
(Becker, 1989), enthielt, wurde aus motivationalen und durchführungsökonomischen 
Gründen auf die Nutzung einer Kontrollskala verzichtet. Statt dessen wurden die 
Lehrpersonen per Zusatzinstruktion zu korrektem Testverhalten aufgefordert, eine 
weitere in der Literatur vorgeschlagene Methode zur Reduzierung von 
Testverfälschungen. Gleichwohl können solche Verzerrungen bei der Beantwortung 
der im Rahmen der Untersuchung vorgelegten Items eine Rolle spielen – in wieweit 
lässt sich leider nicht ermitteln. Allerdings sollte die Hypothese der Verzerrung durch 
z.B. Soziale Erwünschtheit in gleichem Maße für die Experimental- und die 
Kontrollgruppe gelten. Außerdem ist es denkbar, dass etwaige Verzerrungen nicht 
nur zu t2, sondern bereits zu t1 einen Einfluss hatten. Dem Problem der 
Antworttendenzen wurde durch insgesamt unterschiedlich gepolte 
Itemformulierungen zu begegnen versucht (vgl. Diekmann, 2005; Schwarz & 
Sudmann, 1992). Laut Bortz und Döring (2006) „gibt [es] praktisch keine 
Untersuchung, die nachweist, dass der jeweils geprüfte Test [oder Fragebogen] nicht 
verfälschbar wäre“ (S. 231). Insofern hängt die Verwertbarkeit von Testergebnissen, 
so die Autoren, generell von der Zusammenstellung und Formulierung der Items 
sowie der Kooperationsbereitschaft der Testpersonen ab (ebenda, S. 231), um die 
sich im Rahmen dieser Evaluation bemüht wurde, wie nicht zuletzt auch die hohe 
Rücklaufquote von 95 % beweist. 
 
Wie verhält es sich mit dem zweiten Teil der Hypothese 2.2: Geht ein Zuwachs in 
der Diagnostischen Kompetenz mit einem Anstieg in Engagement und 
Berufszufriedenheit vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt einher? Um diese Frage 
in einem wie oben bereits erwähnten zweiten Schritt zu untersuchen, wurden für die 
Gesamtskala Diagnostische Kompetenz sowie für die Variablen Engagement und 
Berufszufriedenheit aus den jeweiligen Variablen zum ersten und zweiten 
Messzeitpunkt Differenzwerte (t2 minus t1) gebildet und die resultierenden 
Differenzwerte anschließend miteinander korreliert. Eine solche Vorgehensweise 
wird in der Fachliteratur als nicht unproblematisch diskutiert (vgl. zum Überblick 
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Steyer, Hannöver, Telser & Kriebel, 1997). Kritisch anzumerken ist, dass dabei „das 
Messfehlerproblem vernachlässigt wird“ (S. 291), d.h., dass eine ausschließlich auf 
Messfehlern beruhende Post-Prä-Differenz genau so groß aussehen kann wie eine 
Differenz, die auf reliabler Messung beruht. Zur Verbesserung wurden in der Literatur 
diverse Verfahren vorgeschlagen, beispielsweise nicht die Differenz der Messwerte 
als Veränderungsvariable zu betrachten, sondern die Differenz zwischen dem 
erwarteten Posttestwert und dem tatsächlichen Posttestwert (vgl. auch hier zum 
Überblick Steyer et al., 1997). Diese Prozeduren allerdings beruhen oftmals auf 
inferentiellen Schätzungen und erfordern beträchtlichen rechnerischen Aufwand. Aus 
Kosten-Nutzen-Überlegungen wurden die im Rahmen der obigen Fragestellung 
interessierenden intraindividuellen Veränderungen mittels der oben beschriebenen 
Differenzwerte modelliert.  
 
Analyseergebnisse des zweiten Schrittes lassen hinsichtlich des Engagements 
erkennen, dass eine Zunahme an Diagnostischer Kompetenz einhergeht mit einem 
Zuwachs an Engagement. Einschränkend muss aber festgehalten werden, dass 
dieser Befund hauptsächlich für die Experimentalgruppe und nicht in gleichem Maße 
für die Kontrollgruppe gilt. Für die Variable Berufszufriedenheit fand sich ein solcher 
erwarteter Zusammenhang zwischen einer Zunahme in der Diagnostischen 
Kompetenz und einem Anstieg der Berufszufriedenheit vom ersten zum zweiten 
Messzeitpunkt nicht. In der Kontrollgruppe war sogar ein nicht hypothesenkonformer, 
kleiner, marginal signifikant negativer Zusammenhang auszumachen dahingehend, 
dass ein Zuwachs an Diagnostischer Kompetenz in dieser Gruppe tendenziell 
einherging mit einer Abnahme der Berufszufriedenheit. Insofern wird der zweite Teil 
der Hypothese nur begrenzt gestützt. Wie ist dies erklärbar? Vermutlich führte in der 
Kontrollgruppe bereits die Beantwortung des Fragebogens zu erhöhtem 
Problembewusstsein und einer Auseinandersetzung mit der Thematik. Die 
Lehrpersonen könnten sich zwischen den Erhebungszeiträumen anderweitig 
informiert oder ausgetauscht haben, ohne jedoch konkrete Handlungsmöglichkeiten 
oder Perspektiven angeboten bekommen zu haben. Eine solche Diskrepanz 
zwischen dem beruflichen Soll und dem beruflichen Ist könnte in der Folge ihre 
berufliche Unzufriedenheit gesteigert haben. Selbstverständlich sind auch andere 
Erklärungen denkbar, unabhängig von der angebotenen Fortbildung. Da es sich bei 
der Kontrollgruppe um Kolleginnen und Kollegen eines einzigen Gymnasiums 
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handelte, könnten auch unterschiedlichste interne Faktoren für die Veränderung 
verantwortlich sein, was aber im Rahmen dieser Studie nicht geklärt werden kann. 
 
Neben dem Engagement und der Berufszufriedenheit sind im Rahmen der 
Evaluationsstudie auch die Aspekte Verhaltenskontrolle und Seelische Gesundheit 
als stabile Superfaktoren oder Eigenschaften der Persönlichkeit (vgl. Becker, 1989) 
von Interesse. Becker (1989) konzipiert in seinem Kontinuumsmodell „Seelische 
Gesundheit als die Fähigkeit zur Bewältigung externer und interner Anforderungen“ 
(S. 13), d.h. eine Person ist in dem Maße seelisch gesund, indem es ihr gelingt, 
externen und internen Anforderungen zu genügen (vgl. ebenda, S. 9). Eine davon 
unabhängige Eigenschaft der Verhaltenskontrolle sagt aus, so Becker (1989), in 
welchem Ausmaß das Ich vor seinen Entscheidungen auf das interne Kontrollsystem 
zurückgreift oder sich eher vom perzeptorischen System und vom biologischen 
Motivationssystem lenken lässt (ebenda, S. 10). Nach Becker (1989) „dürften sich die 
Seelische Gesundheit und der Grad der Verhaltenskontrolle als prognostische 
Variablen im Zusammenhang mit dem Verhalten von Personen in 
Leistungssituationen als aufschlussreich erweisen“ (S. 16). Das Unterrichten 
Hochbegabter bzw. das Unterrichten in heterogenen Klassen kann zweifellos als 
Leistungssituation bzw. als externe genau wie auch interne Anforderung gewertet 
werden. Vor diesem Hintergrund könnte die Lehrerfortbildung interindividuell 
unterschiedlich wirken bzw. die Persönlichkeitsstruktur der Teilnehmenden könnte 
als Moderator der Fortbildungseffekte fungieren. Insofern werden im Rahmen der 
hier vorgestellten Evaluationsuntersuchung neben Werten des Engagements bzw. 
der Berufszufriedenheit als veränderbare – und möglicherweise durch die Fortbildung 
beeinflussbare – Zustände der Persönlichkeit auch Werte der stabilen 
Persönlichkeitseigenschaften Seelische Gesundheit und Verhaltenskontrolle erhoben 
(vgl. Amelang et al., 2006; Asendorpf, 2007; Becker, 1989).  
 
Dass sich das Persönlichkeitsprofil durch das Training nicht ändert, wurde in 
Hypothese 2.3 vermutet. Die Befunde stützen diese Annahme für die Experimental- 
und auch die Kontrollgruppe voll und ganz: Vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt 
zeigten sich hypothesenkonform keine signifikanten Veränderungen für die T-Werte 
der Seelischen Gesundheit und der Verhaltenskontrolle. 
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10.1.6  Zusammenhänge zwischen Persönlichkeitsvariablen 
 
Unabhängig von der Gruppenzugehörigkeit sollten laut Hypothese 2.1 Personen mit 
einem stabileren Persönlichkeitsprofil, d.h. höheren T-Werten für Seelische 
Gesundheit und Verhaltenskontrolle (vgl. Becker, 1989), höhere Werte in 
Engagement und Berufszufriedenheit aufweisen. Die Ergebnisse lassen darauf 
schließen, dass die Hypothese für die Variable Seelische Gesundheit für beide 
Gruppen und zu beiden Messzeitpunkten als bestätigt angesehen, jedoch für die 
Variable Verhaltenskontrolle nicht uneingeschränkt aufrecht erhalten werden kann. 
Hier war lediglich eine hypothesenkonforme Tendenz zu finden, die 
Korrelationskoeffizienten fielen insgesamt schwächer aus.  
 
 
10.1.7  Moderatoreffekte der Persönlichkeit 
 
Hypothese 2.4 erwartete, dass der Trainingserfolg durch die Persönlichkeit der 
Untersuchungspersonen moderiert wird. Insofern sollte sich für Personen mit 
höheren Werten auf den Variablen Engagement, Berufszufriedenheit sowie für 
Seelische Gesundheit bzw. Verhaltenskontrolle des TPF (gemessen zu t1) ein 
größerer Trainingserfolg zeigen, d.h. diese Personen sollten höhere Werte in der 
Diagnostischen Kompetenz, der Methodenkompetenz und der Einstellung zu t2 
aufweisen.   
 
Schlussfolgernd aus den multiplen linearen Regressionsanalysen ist 
festzuhalten: Für die Variablen Engagement und Seelische Gesundheit ließen sich 
keine Moderatoreffekte nachweisen. Die Fortbildung scheint also unabhängig vom 
Engagement sowie der Seelischen Gesundheit der jeweiligen Teilnehmenden zu 
wirken. Die Variable Berufszufriedenheit aber moderiert den Erfolg der Fortbildung 
signifikant hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz, die Variable 
Verhaltenskontrolle moderiert den Trainingserfolg hochsignifikant hinsichtlich der 
Diagnostischen Kompetenz, marginal signifikant hinsichtlich der persönlichen 
Methodenkompetenz sowie signifikant hinsichtlich der beiden Einstellungsskalen Pro 
und Kontra Hochbegabtenförderung.  
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Hierzu sei angemerkt, dass nach Becker (1989) eine Person in dem Maße seelisch 
gesund ist, in dem es ihr gelingt, externen und internen Anforderungen zu genügen. 
Eine seelisch gesunde Person wird von ihm charakterisiert als selbstbewusst, 
gelassen, guter Problemlöser, autonom. Die Lehrpersonen der Experimental- und 
Kontrollgruppe wiesen zu beiden Messzeitpunkten T-Werte der Seelischen 
Gesundheit im Normmittel auf. Personen mit hoher Verhaltenskontrolle reagieren 
nach Becker (1989) besonnen, planend, nachdenklich, vorsichtig. Den Werten 
Sicherheit, Ordnung und Berechenbarkeit messen sie hohes Gewicht bei. Personen 
mit geringer Verhaltenskontrolle reagieren wesentlich spontaner auf Außenreize. Sie 
sind u. a. eher sorglos, risikofreudig, entscheidungsschnell. Statt Ordnung und 
Sicherheit schätzen sie Veränderungen, Unvorhergesehenes und Aufregendes. Die 
Lehrpersonen dieser Evaluationsstudie wiesen T-Werte der Verhaltenskontrolle auf, 
die zu beiden Messzeitpunkten etwa eine Standardabweichung unter dem 
Normmittel lagen. 
 
Für die Variable Berufszufriedenheit als Moderator gilt: 
 Die Diagnostische Kompetenz zu t2 ist bei niedriger Diagnostischer 
Kompetenz zu t1 und niedriger Berufszufriedenheit zu t1 am höchsten 
ausgeprägt, am niedrigsten ist die DK t2 bei niedriger DK t1 und hoher BZ t1. 
Lehrpersonen, die also zum ersten Messzeitpunkt über eine geringe 
Diagnostische Kompetenz verfügten und gleichzeitig in ihrem Beruf nicht 
besonders zufrieden waren, scheinen im Verhältnis zu allen Teilnehmenden am 
stärksten hinsichtlich ihrer Diagnostischen Kompetenz zu profitieren, während 
Lehrpersonen, die zum ersten Messzeitpunkt über eine geringe Diagnostische 
Kompetenz verfügten, gleichzeitig aber sehr zufrieden in ihrem Beruf waren, im 
Vergleich am wenigsten zu profitieren scheinen. Bei niedriger Diagnostischer 
Kompetenz zu Beginn der Fortbildung scheinen in ihrem Beruf unzufriedenere 
Lehrpersonen eine stärkere Initiative zu haben bzw. einen stärkeren 
Wissensdrang entwickelt zu haben. Eine geringe Berufszufriedenheit mag in 
diesem Fall zu größerer Offenheit oder sensiblerem Problembewusstsein 
gegenüber den in der Fortbildung präsentierten Aspekten zur Diagnostik geführt 
haben, so dass sich die entsprechenden Kompetenzen nach Besuch der 
Fortbildung im Vergleich zu den übrigen Teilnehmenden am stärksten verbessert 
haben. Andererseits scheint eine hohe Berufszufriedenheit bei gleichzeitig  
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niedriger Diagnostischer Kompetenz zu Beginn der Fortbildung eine hemmende 
Wirkung hinsichtlich etwaiger Kompetenzfortschritte zu besitzen. 
Für die Variable Verhaltenskontrolle als Moderator gilt: 
 Die Diagnostische Kompetenz zu t2 ist bei niedriger Diagnostischer 
Kompetenz zu t1 und niedriger Verhaltenskontrolle zu t1 am höchsten 
ausgeprägt, am niedrigsten bei niedriger DK t1 und hoher VK t1.  
Damit scheinen diejenigen Lehrpersonen vergleichsweise am stärksten 
hinsichtlich ihrer Diagnostischen Kompetenz zu t2 zu profitieren, die zum ersten 
Messzeitpunkt über eine geringe Diagnostische Kompetenz verfügten und 
gleichzeitig eine niedrige Verhaltenskontrolle aufwiesen, d.h. eher spontaner, 
sorgloser, risikofreudiger waren und Veränderung, Unvorhergesehenes und 
Aufregendes mehr schätzten als Ordnung und Sicherheit. Im Gegensatz dazu 
wiesen diejenigen Lehrpersonen die geringsten Kompetenzzuwächse auf, die zu 
t1 über eine niedrige Diagnostische Kompetenz bei hoher Verhaltenskontrolle 
verfügten, die also eher besonnen, planend, nachdenklich und vorsichtig waren 
und Wert auf Sicherheit, Ordnung und Berechenbarkeit legten. Eine hohe 
Verhaltenskontrolle scheint also bei gleichzeitig niedriger Diagnostischer 
Kompetenz entsprechende Kompetenzzuwächse zu erschweren, eine niedrige 
Verhaltenskontrolle scheint in diesem Fall lernförderlich zu wirken. 
 Die persönliche Methodenkompetenz zu t2 ist bei hoher persönlicher 
Methodenkompetenz zu t1 und hoher Verhaltenskontrolle zu t1 am höchsten 
ausgeprägt, am niedrigsten bei niedriger MKb t1 und hoher VK t1.  
Auch im Falle der persönlichen Methodenkompetenz scheint hohe 
Verhaltenskontrolle bei gleichzeitig niedriger Methodenkompetenz zu t1 eine 
hemmende Wirkung auf den Kompetenzzuwachs auszuüben – allerdings nur in 
dieser Konstellation. Bei hoher persönlicher Methodenkompetenz zu t1 scheint 
hohe Verhaltenskontrolle lernförderlich zu sein. Lehrpersonen, die bereits zum 
ersten Messzeitpunkt über eine hohe Methodenkompetenz verfügten und 
gleichzeitig eher besonnen, planend, vorsichtig waren und Wert auf Sicherheit 
und Ordnung legten, zeigten nämlich die vergleichsweise höchste persönliche 
Methodenkompetenz zu t2. Diese Eigenschaften scheinen also eher förderlich zu 
sein, wenn es darum geht, differenzierende Unterrichtsmethoden im eigenen 
Unterricht zielorientiert umzusetzen und anzuwenden, während Eigenschaften, 
die mit niedriger Verhaltenskontrolle assoziiert sind wie z.B. spontaner auf  
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Außenreize zu reagieren, sorglos und entscheidungsschnell zu sein und 
Unvorhergesehenes und Aufregendes zu favorisieren, einer zielorientierten 
Realisation binnendifferenzierter Unterrichtsgestaltung eher entgegenzuwirken 
scheinen. 
 Die Einstellung Pro Hochbegabtenförderung zu t2 ist am höchsten ausgeprägt 
bei hoher Einstellung Pro Hochbegabtenförderung zu t1 und hoher 
Verhaltenskontrolle zu t1, am niedrigsten bei niedriger Pro HBF t1 und hoher 
VK t1.  
Diejenigen Lehrpersonen, die bereits zu t1 sehr positiv gegenüber 
Hochbegabtenförderung eingestellt waren und gleichzeitig Eigenschaften hoher 
Verhaltenskontrolle aufwiesen, d.h. u. a. besonnen und nachdenklich, eher 
konservativ und rigide waren und Wert auf Sicherheit, Ordnung und 
Berechenbarkeit legten (vgl. Becker, 1989), zeigten die vergleichsweise höchste 
positive Einstellung zu t2. Diejenigen, die zu t1 gegen Hochbegabtenförderung 
eingestellt waren und eine hohe Verhaltenskontrolle aufwiesen, zeigten die 
vergleichsweise negativste, am stärksten ablehnende Einstellung gegenüber 
Hochbegabtenförderung zu t2. Im Falle der Pro-Einstellung gegenüber 
Hochbegabtenförderung also scheint hohe Verhaltenskontrolle eine die 
persönliche Ordnung (im Sinne von Orientierung) und Wertvorstellung 
„bewahrende“ oder verstärkende Funktion auszuüben. 
 Die Einstellung Kontra Hochbegabtenförderung zu t2 ist am höchsten 
ausgeprägt bei hoher Einstellung Kontra zu t1 und niedriger 
Verhaltenskontrolle zu t1, am zweithöchsten bei hoher Kontra t1 und hoher VK 
t1, am niedrigsten bei niedriger Kontra t1 und hoher VK t1.  
Zur Erläuterung dieses Moderatoreffektes der Persönlichkeit sei auf die 
Interpretation der Kontra-Skala hingewiesen: Anders als der Name eventuell 
vermuten lässt, bedeuten hohe Werte auf dieser Skala eine offene, konstruktive 
Einstellung gegenüber Hochbegabtenförderung – je höher der Skalenwert, desto 
weniger ist die Person kontra eingestellt. Niedrige Werte repräsentieren 
Einstellungen gegen Hochbegabtenförderung. Auch im Falle der Kontra-
Einstellung scheint hohe Verhaltenskontrolle eine die jeweils zu t1 
vorherrschenden Einstellungen zu t2 zu bewahren bzw. noch zu verstärken, denn 
die niedrigste Kontra-Einstellung, d.h., die Hochbegabtenförderung am stärksten 
ablehnende Einstellung zeigte sich zu t2  
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bei jenen Lehrpersonen, die bereits zu t1 stark gegen Hochbegabtenförderung 
und sehr verhaltenskontrolliert waren. Die zweithöchste (also zweitpositive) 
Einstellung fand sich bei jenen, die bereits zu t1 wenig kontra 
Hochbegabtenförderung eingestellt waren, diese also befürworteten, und sehr 
verhaltenskontrolliert waren. Leicht übertroffen wird dieses Ergebnis allerdings 
noch von solchen Lehrpersonen, die gegenüber Hochbegabtenförderung bereits 
zu t1 wenig kontra eingestellt waren, gleichzeitig aber über eine niedrige 
Verhaltenskontrolle verfügten, also spontaner, risikofreudiger waren und 
Unvorhergesehenes und Aufregendes schätzten. In diesem Fall scheint eine 
niedrige Verhaltenskontrolle, also die Vorliebe für Unvorhergesehenes und 
Aufregendes die Befürwortung von Hochbegabtenförderung – welche 
möglicherweise als persönliche Herausforderung gesehen wird – zu verstärken. 
Für die Interpretation von Hochbegabtenförderung als persönliche 
Herausforderung spricht auch die Tatsache, dass Lehrpersonen, die zu t1 über 
eine niedrige Kontra-Einstellung verfügen und gleichzeitig wenig 
verhaltenskontrolliert sind, ebenfalls eine sehr geringe Kontra-Einstellung zu t2 
zeigen, entsprechende Förderung also befürworten (vgl. die entsprechende 
Abbildung in Kapitel 9). Hinsichtlich der Einstellung gegenüber 
Hochbegabtenförderung scheint es also für Verhaltenskontrolle als Moderator 
zwei Erklärungsansätze zu geben: Zum einen kann eine hohe 
Verhaltenskontrolle die jeweils zu t1 vorherrschenden Einstellungen be- oder 
verstärken. Zum anderen scheinen Lehrpersonen, die wenig 
verhaltenskontrolliert sind, Hochbegabtenförderung als willkommene 
Veränderung oder Herausforderung zu sehen, was sich u. a. selbst im Falle eher 
ablehnender Einstellungen zum ersten Messzeitpunkt auch in positiveren 
Einstellungen zu t2 niederschlagen kann.  
 
Zusammenfassend lassen sich aus diesen Ergebnissen zu Moderatoreffekten der 
Persönlichkeit interessante Implikationen für die Lehrpersonenausbildung und 
Weiterbildung ableiten: Es scheint angebracht zu sein, verstärkt 
Persönlichkeitseigenschaften der Lehrperson zu fokussieren, deren Wirkweisen und 
Konsequenzen für die jeweilige Lehrperson transparent zu machen und Techniken 
zu vermitteln, wie die eigenen Stärken und Schwächen besser genutzt bzw. 
kompensiert werden könnten.  
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10.1.8  Drittvariablenkontrolle 
 
Um aufgrund der durch die fehlende Randomisierung gefährdeten internen Validität 
zu exakteren Aussagen bezüglich der Wirksamkeit der Lehrerfortbildung kommen zu 
können, wurden etwaige Drittvariablen als mögliche Fehlerquellen statistisch 
kontrolliert. Nähere Erläuterungen dazu finden sich in Kapitel 10.2. Im Rahmen der 
Fragebogenstudie wurden die Werte der vermuteten Drittvariablen Alter, Berufsjahre, 
Geschlecht, Fächerkombination, Familienstand, Klassengröße und Kinderzahl 
erhoben. Die Drittvariablenkontrolle erfolgte in zwei Schritten: Zunächst interessierte, 
ob die jeweiligen Drittvariablen mit den abhängigen Variablen Diagnostische 
Kompetenz, Methodenkompetenz und Einstellung einschließlich der einzelnen 
Unterskalen korrelierten. Für diejenigen Variablen, für die bedeutsame 
Zusammenhänge aufgezeigt wurden, sind in einem zweiten Schritt einfaktorielle 
Kovarianzanalysen berechnet worden. Auf diese Weise sollte überprüft werden, ob 
zwischen den Mittelwerten der Experimental- und Kontrollgruppe signifikante 
Unterschiede in der abhängigen Variablen zum zweiten Messzeitpunkt bestehen, 
nachdem der Einfluss der Kovariaten, d.h. der entsprechenden abhängigen 
Variablen zum ersten Messzeitpunkt sowie der Einfluss der Drittvariablen statistisch 
eliminiert worden ist.  
 
In der gesamten Stichprobe fanden sich fünf signifikante Korrelationen: Ein 
kleiner signifikant positiver Zusammenhang ergab sich zwischen der Anzahl der 
Berufsjahre (t1) und der Einstellungsskala Kontra (t2) – je länger die Lehrpersonen 
im Beruf standen, desto weniger sprachen sie sich nach dem Besuch der Fortbildung 
gegen Hochbegabtenförderung aus. Zwischen der Anzahl der Kinder (t1) und der 
Expertenskala der Diagnostischen Kompetenz (t2) war ein hochsignifikant positiver 
Zusammenhang mittlerer Größe festzustellen – je mehr Kinder die Lehrpersonen 
hatten, desto fundierter waren ihre Einschätzungen über Hochbegabte. 
Verblüffenderweise fand sich gleichzeitig ein hochsignifikant negativer 
Zusammenhang zwischen der Anzahl der Kinder (t1) und der Laien-2-Skala der 
Diagnostischen Kompetenz (t2) – je mehr Kinder die Lehrpersonen hatten, desto 
laienhafter urteilten sie auch hinsichtlich der schulischen Orientierung Hochbegabter. 
Außerdem zeigte sich ein kleiner signifikant positiver Zusammenhang der 
dichotomen Variable Familienstand (t1) mit der Einstellungs-Pro-Skala (t2) -  
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Lehrpersonen, die mit Partnerin oder Partner zusammenlebten, wiesen zum zweiten 
Messzeitpunkt eine offenere, konstruktivere Einstellung gegenüber 
Hochbegabtenförderung auf. Und schließlich fanden sich hinsichtlich der 
Fächerkombination (t1) für Naturwissenschaftler höhere Werte auf der Laien-2 Skala 
(t2), sie schätzen also die Angaben zur schulischen Orientierung Hochbegabter nach 
Besuch der Fortbildung fundierter ein als ihre Kolleginnen und Kollegen, die 
Geisteswissenschaften unterrichteten. 
 
Zur Frage, ob sich nach der statistischen Eliminierung des Einflusses der 
Drittvariablen zwischen den Mittelwerten der abhängigen Variablen zum zweiten 
Messzeitpunkt der Experimental und Kontrollgruppe noch signifikante Unterschiede 
zeigen, wurden folgende Ergebnisse ermittelt: 
 Die Drittvariable Berufsjahre hatte keinen bedeutsamen Einfluss auf den 
Trainingserfolg hinsichtlich der Einstellung Kontra Hochbegabtenförderung, 
die Prüfung des adjustierten Effektes der Gruppenzugehörigkeit erbrachte ein 
signifikantes Ergebnis. 
 Nach wie vor nicht signifikant wurde die Prüfung des adjustierten Effektes der 
Gruppenzugehörigkeit hinsichtlich der Drittvariablen Eigene Kinder und der 
abhängigen Variable Diagnostische Kompetenz – Experten. Die Drittvariable 
beeinflusste das Ergebnis damit aber nicht. Bereits im Rahmen der Testung 
der Hypothese 1.1 wurde für die Experten-Skala ein nicht 
hypothesenkonformes Ergebnis ermittelt, d.h. es wurden keinerlei signifikante 
Effekte nachgewiesen. Dies hat sich an dieser Stelle nochmals bestätigt.  
 Die Drittvariable Anzahl eigener Kinder zeigte auf den Trainingserfolg der 
Variablen Diagnostische Kompetenz – Laien 2 keinen Einfluss, genau wie 
auch 
 die Drittvariable Fächerkombination. In beiden Fällen wurde ein adjustierter 
signifikanter kleiner Mittelwertsunterschied zwischen Experimental- und 
Kontrollgruppe dahingehend gefunden, dass die Experimentalgruppe nach 
Besuch der Fortbildung eine deutlich größere diagnostische Kompetenz 
hinsichtlich der schulischen Orientierung zu t2 aufwies als die Kontrollgruppe.  
 Ein hochsignifikanter adjustierter Effekt mittlerer Größe wurde auch für die 
Gruppenzugehörigkeit hinsichtlich der Einstellung Pro HBF aufgezeigt, wobei 
die Drittvariable Familienstand keinen Einfluss zeigte. 
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Somit beeinflusste keine der „kritischen“, d.h. mit den entsprechenden abhängigen 
Variablen bedeutsam korrelierenden Drittvariablen den Fortbildungserfolg. Die 
Drittvariablenkontrolle kann insofern als erfolgreich betrachtet werden, als zumindest 
die potentiellen Fehlerquellen, die im Rahmen der Studie erfasst werden konnten, die 
interne Validität nicht gefährden. Weitere, nicht erfasste  Beeinträchtigungen der 
internen Validität wie z.B. zwischenzeitliche Reifung können allerdings nicht 
ausgeschlossen werden (vgl. hierzu auch Kap. 10.2). 
 
 
10.1.9 Moderatoreffekte soziodemografischer Variablen in der 
Trainingsgruppe 
 
Wurde im Rahmen der Drittvariablenkontrolle überprüft, ob etwaige Drittvariablen den 
Trainingserfolg beeinträchtigen und damit zu Fehlinterpretationen führen, so 
interessiert nun, welches Bild sich speziell innerhalb der Experimentalgruppe zeigt: 
Welchen Einfluss haben die Variablen Alter, Berufsjahre, Geschlecht, Familienstand, 
Anzahl eigener Kinder, Fächerkombination und durchschnittliche Klassengröße auf 
den Trainingserfolg innerhalb der Experimentalgruppe? Gibt es Variablen, die 
hinsichtlich des Trainingserfolges innerhalb der geschulten Gruppe als Moderatoren 
wirken? Für diejenigen Variablen, für die Trainingseffekte nachgewiesen werden 
konnten, wurde also differenziert in Abhängigkeit der soziodemografischen 
Variablen. Dazu wurden Moderatoranalysen zunächst über einfaktorielle 
Kovarianzanalysen mit den entsprechenden abhängigen Variablen Diagnostische 
Kompetenz, Einstellung Pro und Kontra sowie Engagement durchgeführt. Für 
diejenigen Variablen wiederum, für die mittels dieser Methode bedeutsame 
Interaktionseffekte nachgewiesen werden konnten, wurde eine Berechnung mit z-
standardisierten Werten per multipler Regression nachgeschaltet, um die 
Interpretation zu erleichtern (vgl. Baltes-Götz, 2009). Es zeigten sich folgende 
Ergebnisse: 
 
Soziodemografische Variable Alter 
 Kleiner signifikanter Effekt Diagnostische Kompetenz x Alter: Die DK t2 ist am 
niedrigsten ausgeprägt bei hoher DK t1 und hohem Alter, am höchsten bei 
hoher DK t1 und niedrigem Alter. Jüngere Lehrpersonen scheinen also  
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tatsächlich etwas stärker hinsichtlich ihrer Diagnostischen Kompetenz von der 
Fortbildung zu profitieren als ältere, sofern sie bereits zum ersten 
Messzeitpunkt über eine hohe Diagnostische Kompetenz verfügten. 
 
Soziodemografische Variable Berufsjahre 
 Sehr kleine, marginal signifikante Interaktion Diagnostische Kompetenz x 
Berufsjahre: Die DK t2 ist am niedrigsten ausgeprägt bei hoher DK t1 und 
hoher Anzahl an Berufsjahren, am höchsten bei hoher DK t1 und niedriger 
Anzahl an Berufsjahren. Bei hoher Diagnostischer Kompetenz zum ersten 
Messzeitpunkt scheinen auch hier Lehrpersonen, die noch nicht so lange im 
Berufsleben stehen, stärker von der Fortbildung zu profitieren als ihre älteren 
Kolleginnen und Kollegen. 
 
Soziodemografische Variable Geschlecht 
 Kleine signifikante Interaktion Diagnostische Kompetenz x Geschlecht: Die DK 
t2 ist am niedrigsten ausgeprägt bei hoher DK t1 und Männern, am höchsten 
bei hoher DK t1 und Frauen. Frauen scheinen also hinsichtlich ihrer 
Diagnostischen Kompetenz dann stärker von der Fortbildung zu profitieren als 
Männer, wenn sie bereits zum ersten Messzeitpunkt über eine hohe 
Diagnostische Kompetenz verfügten. 
 Kleine marginal signifikante Interaktion Engagement x Geschlecht: Das 
Engagement zu t2 ist am niedrigsten ausgeprägt bei Frauen mit niedrigem 
Engagement zu t1, am höchsten bei Frauen mit hohem Engagement zu t1. Im 
Falle niedriger Engagementwerte zu t1 schneiden Männer verhältnismäßig 
besser hinsichtlich des Engagements zu t2 ab als Frauen. Beide Geschlechter 
zeigten also nach dem Besuch der Fortbildung die höchsten Werte hinsichtlich 
des Engagements, sofern sie bereits zu t1 sehr engagiert waren, wobei 
Frauen vergleichsweise höhere Werte aufwiesen als Männer. Beide 
Geschlechter zeigten die niedrigsten Engagement-Werte zu t2, sofern sie 
schon zu t1 wenig engagiert waren, wobei in diesem Fall Lehrer 
vergleichsweise höhere Werte aufwiesen als Lehrerinnen. 
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Soziodemografische Variable eigene Kinder 
 Kleiner signifikanter Interaktionseffekt Diagnostische Kompetenz x Kinder: Die 
DK t2 ist am niedrigsten ausgeprägt bei niedriger DK t1 und niedriger 
Kinderzahl, am höchsten bei niedriger DK t1 und hoher Kinderzahl. Bei 
niedriger Diagnostischer Kompetenz zu t1 profitieren diejenigen 
Lehrpersonen, die eine hohe Zahl eigener Kinder haben, stärker von der 
Fortbildung als diejenigen mit niedriger Kinderzahl. Bei hoher Diagnostischer 
Kompetenz zu t1 hingegen profitieren diejenigen stärker von der Fortbildung, 
die weniger oder keine Kinder haben als diejenigen, die eine hohe Kinderzahl 
haben. Am stärksten profitieren insgesamt diejenigen, die zu t1 über eine 
niedrige Diagnostische Kompetenz verfügen und eine hohe Zahl eigener 
Kinder haben. 
 
Schlussendlich ist zu konstatieren, dass die Trainingserfolge hinsichtlich der 
beiden Einstellungsvariablen Pro und Kontra definitiv nicht durch Einflüsse der 
erhobenen soziodemografischen Variablen moderiert wurden. Auch hinsichtlich des 
Engagements war in den meisten Fällen kein moderierender Einfluss zu vermerken, 
d.h. das Training wirkt hier unabhängig von Alter, Berufsjahren, Familienstand, 
Kinderzahl, Fächerkombination oder Klassengröße. Es war lediglich ein kleiner, 
marginal signifikanter moderierender Einfluss des Geschlechts auf das Engagement 
zum zweiten Messzeitpunkt zu erkennen, und zwar dahingehend, dass beide 
Geschlechter nach dem Besuch der Fortbildung die höchsten Werte hinsichtlich des 
Engagements zeigten, sofern sie bereits zu t1 sehr engagiert waren, wobei Frauen 
vergleichsweise höhere Werte aufwiesen als Männer – möglicherweise wirkt die 
Fortbildung für diese Konstellation besonders bestärkend – und dass beide 
Geschlechter die niedrigsten Engagement-Werte zu t2 zeigten, sofern sie schon zu 
t1 wenig engagiert waren, wobei in diesem Fall Lehrer vergleichsweise höhere Werte 
aufwiesen als Lehrerinnen. 
 
Der Trainingserfolg hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz hingegen wurde 
durch vier der sieben soziodemografischen Variablen mehr oder weniger stark 
moderiert, nämlich Alter, Berufsjahre, Geschlecht und Anzahl eigener Kinder: 
Jüngere Lehrpersonen scheinen erwartungsgemäß tatsächlich etwas stärker vom 
Training zu profitieren als ältere, sofern sie bereits zum ersten Messzeitpunkt über 
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eine hohe Diagnostische Kompetenz verfügten. Ähnlich verhielt es sich für die 
Variable Berufsjahre: Bei hoher Diagnostischer Kompetenz zu t1 scheinen 
Lehrpersonen, die noch nicht so lange im Berufsleben stehen, ebenfalls stärker von 
der Fortbildung zu profitieren als ihre älteren Kolleginnen und Kollegen. Damit stehen 
diese beiden Befunde unter den beschriebenen Bedingungen im Einklang mit dem 
von Hubermann (1989) empirisch ermittelten Schema der Verlaufstypen in der 
beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen: Gemäß dieses Schemas sind frühe 
Phasen des Berufslebens gekennzeichnet durch „Überleben und Entdecken“ im 
Klassenzimmer, in denen Unterrichtskompetenzen und Routinen zunächst entwickelt, 
dann stabilisiert und aktiv experimentiert werden. Für Lehrpersonen in späten 
Phasen sind hingegen im positiven Fall Gelassenheit und Distanz, im negativen Fall 
Konservatismus charakteristisch, welche in Desengagement münden, um schließlich 
aus dem Berufsleben aussteigen zu können (nach Bromme et. al., 2006). Anders als 
erwartet scheinen bei hoher Diagnostischer Kompetenz zu t1 auch Frauen etwas 
stärker von der Fortbildung zu profitieren als Männer. Verwiesen sei an dieser Stelle 
aber auf die unterschiedliche Häufigkeitsverteilung der Geschlechter: In der 
Experimentalgruppe haben insgesamt 36 Frauen, aber nur 11 Männer zu beiden 
Messzeitpunkten Fragebögen ausgefüllt. Eine geringe Stichprobengröße beeinflusst 
die statistische Signifikanztestung (Bortz & Döring, 2006). Möglicherweise lassen 
sich die unterschiedlichen Ergebnisse auch durch das ungleiche Zahlenverhältnis 
erklären. 
 
Was die Anzahl eigener Kinder betrifft, so profitierten für den Fall niedriger 
Diagnostischer Kompetenz zu t1 Lehrpersonen um so stärker von der Fortbildung, je 
mehr eigene Kinder sie haben. Für den Fall hoher Diagnostischer Kompetenz zu t1 
hingegen profitierten jene Lehrpersonen mit niedriger Kinderzahl bzw. jene, die keine 
Kinder haben, etwas stärker von der Fortbildung – wenn auch insgesamt nicht so 
stark wie im Falle der zuerst beschriebenen Kombination. Hinsichtlich der 
Diagnostischen Kompetenz also wird die Ausgangshypothese (eigene Kinder führen 
zu größerem Trainingserfolg, da durch sie mehr Offenheit und Problembewusstsein 
vorhanden sein könnte) zum Teil gestützt, zum Teil aber auch die 
Alternativhypothese (Kinder stellen eine Belastung dar und entziehen Ressourcen für 
den Beruf, daher wird kein größerer Trainingserfolg erwartet (vgl. Reichle, 2007). 
Dieses Ergebnis könnte einerseits so erklärt werden, dass im Falle niedriger 
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Diagnostischer Kompetenz eigene Kinder die Offenheit und das Problembewusstsein 
der betreffenden Lehrpersonen positiv beeinflussen. Lehrpersonen, die keine 
eigenen Kinder haben und gleichzeitig zu t1 diagnostisch wenig kompetent waren, 
zeigten entsprechend die schlechtesten Ergebnisse hinsichtlich ihrer Diagnostischen 
Kompetenz zu t2. Andererseits scheint es für Lehrpersonen mit hoher Diagnostischer 
Kompetenz zu t1 zuzutreffen, dass Kinder Ressourcen für den Beruf entziehen, denn 
in diesem Fall profitieren jene Lehrpersonen, die keine Kinder haben, stärker von der 
Fortbildung, während jene mit hoher Kinderzahl schlechtere Ergebnisse hinsichtlich 
ihrer Diagnostischen Kompetenz zu t2 erzielen. Möglicherweise scheinen sich also 
Lehrpersonen mit hoher DK zu t1 und hoher Kinderzahl angesichts der 
Doppelbelastung durch Beruf und Kinder eher auf ihre bisherigen Erfahrungen und 
Kenntnisse zu stützen, was subjektiv als schonendes Ressourcenmanagement 
gewertet werden kann, was aber gleichzeitig dazu führt, weniger offen und 
problembewusst für neue Fortbildungsinhalte zu sein. 
 
 
10.2 METHODISCHES VORGEHEN UND ABSCHLIESSENDE 
BEWERTUNG  
 
Das wesentliche Anliegen der vorliegenden Studie war die Überprüfung der 
Wirksamkeit der Lehrkräftefortbildung zum Umgang mit Heterogenität und 
besonderer Begabung. Um die im Vorfeld berichteten Befunde adäquat einordnen 
und gewichten zu können, sei nun das methodische Vorgehen reflektiert. Es wird 
eine abschließende Bewertung vorgenommen, die den Fokus auf die Grenzen dieser 
Arbeit richtet und auf mögliche weiterführende Forschungsfragen verweist. 
 
 
10.2.1  Design 
 
Eine große Schwachstelle der vorliegenden Studie betrifft das Forschungsdesign. 
Die Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer konnten der Experimental- und 
Kontrollgruppe nicht zufällig zugeordnet werden, insofern war lediglich ein quasi-
experimentelles Vergleichsgruppendesign mit Erhebung vor Durchführung der 
Fortbildung, Fortbildung und Erhebung nach dem Absolvieren des Trainings 
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durchzuführen. Hussy und Jain (2002) definieren ein Quasiexperiment als „die 
systematische Beobachtung einer abhängigen Variablen unter verschiedenen 
Bedingungen einer unabhängigen Variablen bei gleichzeitiger Kontrolle der 
Störvariablen, wobei die zufällige Zuordnung von Probanden und experimentellen 
Bedingungen nicht realisiert ist“ (S. 54). Ein vielzitiertes Problem 
quasiexperimenteller Designs ist die Gefährdung der internen Validität, da 
Stichprobengleichheit, wie sie durch Randomisierung hätte erzielt werden können, 
nicht gewährleistet werden kann (vgl. z.B. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 
2006; Bortz, 2005; Bortz & Döring, 2006; Diekmann, 2005; Hager, 2000; Hussy & 
Jain, 2002; Rossi, Lipsey & Freeman, 2004; Rost, 2005; Stevens, 2009). Die in den 
statistischen Überprüfungen gefundenen Effekte sind also nicht unbedingt zwingend 
auf die Wirkung der Fortbildung zurückzuführen. Vielmehr kann die Interpretation 
durch Drittvariablen verzerrt werden, können Effekte durch etwaige Drittfaktoren 
produziert werden. Daher wurden diverse Drittvariablen, die als mögliche 
Fehlerquellen fungieren könnten, statistisch kontrolliert. Im Einzelnen soll die 
Vorgehensweise in Kapitel 10.2.3 im Rahmen der Diskussion der 
Auswertungsmethodik reflektiert werden.  
 
An dieser Stelle sei hauptsächlich auf die Ergebnisse der Drittvariablenkontrolle 
hingewiesen: Die im Rahmen der Studie erhobenen Drittvariablen Alter, Berufsjahre, 
Geschlecht, Familienstand, Anzahl eigener Kinder, Fächerkombination und 
Klassengröße variierten nicht systematisch mit den Stufen der unabhängigen 
Variable, d.h. mit Experimental- und Kontrollgruppe. Insofern muss die interne 
Validität bezüglich der erhobenen Einflussgrößen nicht als gefährdet angesehen 
werden. Da die Drittvariablen nicht mit der unabhängigen Variablen konfundiert sind, 
bleiben sie zwar Einflussgrößen, verzerren den Effekt des Trainings auf die 
abhängigen Variablen aber nicht, da sie in Experimental- und Kontrollgruppe in 
gleicher Weise auf die abhängigen Variablen wirken (vgl. z.B. Diekmann, 2005; 
Hussy & Jain, 2002).  
 
Wie für solche Designs üblich müssen allerdings weitere mögliche Fehlerquellen 
wie z.B. Selbstselektion, zwischenzeitliches Geschehen, Situationsmerkmale, 
Versuchsleitermerkmale oder Positionseffekte wie Sensibilisierung, Übungseffekte, 
Ermüdungseffekte oder Erinnerungseffekte im Rahmen der zweiten Messung (vgl. 
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zum Überblick Hussy & Jain, 2002) immer noch in Betracht gezogen werden. 
Möglicherweise meldeten sich zur Fortbildung nur motivierte Lehrpersonen an, die 
ohnehin besser auf die Inhalte der Fortbildung ansprechen als z.B. gestresste 
Kolleginnen und Kollegen. Auch wurden die einzelnen Fortbildungen an 
unterschiedlichen Gymnasien angeboten.  
 
In der Literatur werden diverse Techniken zur Kontrolle möglicher Störeinflüsse  
bzw. zur Steigerung der Präzision empfohlen (vgl. auch hier zum Überblick u. a. 
Bortz & Döring, 2006; Hussy & Jain, 2002). Im Rahmen der Studie wurde versucht, 
die Empfehlungen so weit wie möglich umzusetzen. So sollte durch das 
Wartekontrollgruppendesign das Problem der Selbstselektion minimiert werden. 
Gleichwohl lassen insbesondere die Ergebnisse der Überprüfungen zur 
Methodenkompetenz vermuten, dass sämtliche sechs Fortbildungsblöcke lediglich 
von denjenigen Lehrpersonen absolviert wurden, die per se bereits höhere 
Kompetenzen und wohl auch größeres Interesse in diesem Bereich aufwiesen. 
Problemen in Bezug auf Versuchsleiter- und Situationsmerkmale wurde begegnet 
durch Konstanthaltung oder Elimination potenzieller Einflüsse. So dient das 
ausführlich formulierte Trainingsmanual dazu, möglichst gleiches, konstantes 
Verhalten und einen konstanten Ablauf gegenüber allen Teilnehmenden der 
einzelnen Fortbildungsblöcke zu gewährleisten. Vor Ort wurden jeweils ruhige 
Räumlichkeiten genutzt, außerdem wurde versucht, die schulischen 
Hintergrundbedingungen wie z.B. Vertretung des Unterrichtsausfalls für alle 
Beteiligten gleich zu halten. Eine weitere Fehlerquelle, der systematische Ausfall von 
Probanden (z.B. Abbruch leistungsschwächerer Lehrpersonen), wurde bereits im 
Rahmen der Voruntersuchungen kontrolliert.  
 
Die ideale Kontrolltechnik hinsichtlich möglicher Probandenmerkmale wäre für 
eine quasiexperimentelle Untersuchung eine Parallelisierung nach Mittelwert und 
Streuung in solchen Variablen, von denen ein Einfluss auf den Interventionseffekt zu 
erwarten ist. Bei bekannten Einflussgrößen stellt eine solche Vorgehensweise ein 
gewinnbringendes Verfahren dar, Störungen der internen Validität zu verringern (vgl. 
Bortz & Döring, 2006; Diekmann, 2005; Hussy & Jain, 2002). Diese Möglichkeit war 
jedoch mit der vorliegenden Stichprobe kaum zu realisieren, da selbst bei dem für 
kleinere Stichproben empfohlenen Matching (Matched Samples), bei welchem die 
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Probanden der Stichprobe einander paarweise in Bezug auf die zu kontrollierenden 
Stör- bzw. Drittvariablen zugeordnet werden (vgl. Bortz & Döring, 2006), auf zu viele 
Probandendaten hätte verzichtet werden müssen: Für eine ganze Reihe von 
Probanden konnten hinsichtlich der Variablen Alter, Berufsjahre, Geschlecht, 
Familienstand, eigene Kinder, Fächerkombination und Klassengröße keine exakt 
passenden Partner mit gleichen oder ähnlichen Werten gefunden werden: die Anzahl 
der Fälle hätte sich im Rahmen dieser Prozedur von n = 48 auf n = 20 reduziert, was 
zu Lasten der externen Validität gegangen wäre (vgl. Bortz & Döring, 2006). Ohnehin 
bestand im Rahmen dieser Untersuchung das Problem der Stichprobengröße. Da 
der den Analysen zugrunde liegende Stichprobenumfang insgesamt bereits als klein 
zu werten ist, muss die Aussagekraft der Ergebnisse und deren Generalisierbarkeit 
unter Vorbehalt betrachtet werden. Um also sowohl die Sicherung der internen als 
auch der externen Validität so weit wie möglich zu gewährleisten, wurden als 
pragmatischer Kompromiss zunächst die Analysen und Hypothesentestungen mit der 
Stichprobe n = 48 durchgeführt. Zur Demonstration wurden schließlich für 
ausgewählte Fragestellungen einige Berechnungen mit der kleinen, parallelisierten 
Stichprobe repliziert. Im Rahmen der Diskussion der Auswertungsmethodik (vgl. Kap. 
10.2.3) soll außerdem noch auf Möglichkeiten der statistischen Kontrolle von 
Fehlerquellen eingegangen werden. 
 
 
10.2.2  Fragebogen  
 
Hinsichtlich der Qualität der verwendeten Messinstrumente lässt sich Folgendes 
anmerken: Zur Erfassung der Persönlichkeitsvariablen konnte auf ein bereits 
etabliertes Messinstrument, den TPF (Becker, 1989), zurückgegriffen werden, 
ebenso zur Erfassung der soziodemografischen Variablen. Deren Basis war eine 
Fragebogenversion von Reichle (1994) bzw. Reichle und Montada (1999), die für 
Inhalte und Zweck dieser Überprüfung modifiziert worden ist. Zur Erfassung der 
übrigen interessierenden Variablen wurden eigens Items entwickelt, die 
entsprechenden Fragebogenteile kamen zum ersten Mal zur Anwendung. 
Wünschenswert wäre ein auf die Zielgruppe ausgerichteter Vortest gewesen, der die 
psychometrischen Eigenschaften der verwendeten Instrumente bereits vor der 
eigentlichen Evaluationsuntersuchung hätte prüfen können. Aus 
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ökonomischenGründen konnte dies jedoch nicht realisiert werden. Mittels 
Faktorenanalysen wurden Skalen aus entsprechenden Itemblöcken zu Einstellung, 
Diagnostischer Kompetenz, Engagement und Berufszufriedenheit generiert (vgl. Kap. 
8.2.2). Die Einstellungsskala „Pro“ ist dabei als psychometrisch gut anzusehen, die 
Skala „Kontra“ lediglich als zufriedenstellend. Drei der vier Skalen zur Diagnostischen 
Kompetenz sind wiederum als psychometrisch sehr gut bis gut anzusehen, die vierte 
Skala (Skala Laien 3) weist tendenziell schlechtere, aber ebenfalls noch gut 
vertretbare Skaleneigenschaften auf. Im Unterschied dazu sind die beiden Skalen 
Berufszufriedenheit und Engagement nicht als psychometrisch gut anzusehen, 
konnten jedoch mittels Alpha-Optimierungs-Statistik nicht verbessert werden. 
Letztendlich allerdings spiegelte die Dimensionsreduktion in allen berichteten Fällen 
a priori gesetzte inhaltliche Überlegungen wieder. Auch auf die bereits in Abschnitt 
10.1.2 angeführte Kritik hinsichtlich möglicher Ergebnisverzerrungen durch die 
eingeschränkte Validität der Methodenkompetenzskalen soll an dieser Stelle 
nochmals hingewiesen werden. Im Hinblick auf die berichteten Ergebnisse dieser 
Studie sei relativierend bemerkt, dass Skalen mit ungünstigen Eigenschaften die mit 
ihnen erzielten Ergebnisse beeinflussen können. Das Ausmaß der Validität wird 
begrenzt durch das Ausmaß der Reliabililtät (Diekmann, 2005). Nach Rost (2005) ist 
es zwar üblich, dass in Forschungsprojekten, bei denen man an Gruppenvergleichen 
interessiert ist, die Reliabilität deutlich niedriger liegen kann als beispielsweise in der 
Individualdiagnostik bei Intelligenztests. Sie sollte bei rtt= .55 liegen (vgl. ebenda, S. 
132), was in dieser Evaluationsuntersuchung für alle Skalen bis auf die Skala 
Engagement (rtt= .50) gewährleistet ist. Dennoch bleibt die Tatsache bestehen, dass 
für die Wirksamkeitsüberprüfung der Fortbildung auch Skalen verwendet wurden, die 
lediglich zufriedenstellende bzw. ungute Eigenschaften aufwiesen. Möglicherweise 
können also nicht vorgefundene oder lediglich schwach vorgefundene Unterschiede 
– wie beispielsweise im Falle der Methodenkompetenzen oder der 
Berufszufriedenheit – nicht nur inhaltlich begründet, sondern auch technisch bzw. 
messfehlerbedingt sein (vgl. z.B. Bühner, 2006; Diekmann, 2005; Hussy & Jain, 
2002; Rost, 2005).  
 
An dieser Stelle sei der Fokus auch auf die Selektion jener Variablen gelenkt, 
anhand derer die Fragestellung nach der Wirksamkeit der Fortbildung beantwortet 
werden soll.  Bereits die Auswahl der für die Studie relevanten Variablen stellt eine 
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Annahme dar, die im Rahmen der kritischen Reflexion des methodischen Vorgehens 
Beachtung finden sollte, da sie die Weichen für den weiteren Untersuchungsprozess 
stellt (vgl. z.B. Hussy & Jain, 2002). Inhaltliche Überlegungen basierend auf dem in 
den Kapiteln 2 bis 5 beschriebenen theoretischen Hintergrund sprachen dafür, die 
Variablen Diagnostische Kompetenz, Methodenkompetenz und Einstellung als 
abhängige Variablen zu definieren. Prinzipiell aber können unterschiedliche 
Variablen zur Erklärung der Wirksamkeit der Fortbildung herangezogen werden 
(Hussy & Jain, 2002), d.h., der Erfolg der Fortbildung hätte z.B. u. a. auch gemessen 
werden können anhand von Veränderungen in Schulleistungen der von den 
Lehrpersonen unterrichteten Schülerinnen und Schüler. Allerdings hätten auf diese 
Weise die abhängigen Variablen nur indirekt und damit weniger valide und reliabel 
erfasst werden können. Zu viele weitere Einflussgrößen, z.B. schülerimmanente 
Veränderungen, hätten auf die ermittelten Schulleistungen einwirken können, deren 
Kontrolle nicht oder nur schwer möglich gewesen wäre, so dass für diese 
Evaluationsstudie darauf verzichtet wurde. Außerdem wären Effektuntersuchungen 
durch Unterrichts- und Verhaltensbeobachtungen durch Hospitation wünschenswert 
gewesen. Dies hätte allerdings einen Aufwand mit sich gebracht, der den Rahmen 
dieser Untersuchung gesprengt hätte. Gleichwohl seien die Anmerkungen für 
mögliche künftige Forschungsarbeiten festgehalten. 
 
 
10.2.3  Spezifische Aspekte der Auswertungsmethodik 
 
Dieses Kapitel soll spezielle Aspekte der Auswertungsmethodik behandeln, die im 
Vorfeld noch nicht eingehend diskutiert worden sind: Wie bereits angedeutet, wurden 
Fortbildungseffekte mittels zweifaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung auf 
einem Faktor (Zeit) überprüft. Erwähnt werden muss an dieser Stelle nochmals, dass 
sich für eine der Trainingsvariablen Unterschiede in den Ausgangswerten zwischen 
Experimental- und Kontrollgruppe zeigten. Tabachnick und Fidell (2001) empfehlen 
für diesen Fall eine statistische Auswertung mittels Kovarianzanalyse, da die 
Auswertung mittels Varianzanalyse zu falschen Entscheidungen führen kann (vgl. 
auch Kaluza & Schulze, 2000). Sofern nämlich unterschiedliche Ausgangswerte in 
den Gruppen vorliegen, können „differentielle Veränderungsraten der abhängigen 
Variablen in den Untersuchungsgruppen durch die a-priori-Unterschiede im Sinne 
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einer Wirkungsfortpflanzung beeinflusst sein“ (Kaluza & Schulze, 2000, S. 19). Die 
Kovarianzanalyse aber prüft, ob signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen 
unabhängigen Stichproben bestehen, „wenn der Einfluss einer (oder mehrerer) 
Kovariaten statistisch eliminiert worden ist“ (Diehl & Staufenbiel, 2007, S. 273), d.h. 
die Unterschiede zum ersten Messzeitpunkt zwischen Experimental- und 
Kontrollgruppe können auf diese Weise korrigiert werden. Berechnet wurde also eine 
einfaktorielle Kovarianzanalyse, wobei die Trainingsvariable zum ersten 
Messzeitpunkt als Kovariate bestimmt, die Trainingsvariable zum zweiten 
Messzeitpunkt als abhängige Variable angegeben und die Gruppenzugehörigkeit als 
fester Faktor definiert wurde.  
 
 Zur differenzierten Betrachtung der Trainingseffekte wurden im Anschluss an die 
oben beschriebenen Analysen auch Ergebnisse von t-Tests für gepaarte Stichproben 
präsentiert. Diese ergänzende Darstellung wurde gewählt, weil die darin 
ausgewiesenen Mittelwerte einerseits eine gute Übersicht bieten und t-Tests darüber 
hinaus ergänzende Informationen liefern können. So besteht beispielsweise die 
Möglichkeit, dass im Falle varianzanalytischer Auswertungen Haupteffekte über die 
Zeit nur marginal oder nicht mehr signifikant werden in Abhängigkeit der (kleinen) 
Stichprobengröße. Hier war es interessant zu prüfen, wie sich die Ergebnisse 
derselben Überprüfung im Rahmen des weniger konservativen t-Tests darstellen. Da 
der t-Test allerdings keine Möglichkeit bietet, Interaktionen zu untersuchen, und da 
die Durchführung mehrerer t-Tests an denselben Daten zu einer Alpha-
Fehlerkumulierung sowie Verringerung der Teststärke führt (vgl. Rasch et al., 2010b), 
erfolgte keine weitere Vertiefung dieser Darstellung. 
 
An dieser Stelle soll der Blick auch nochmals auf die Auswertungsmethodik 
bezüglich der Moderatorhypothesen gelenkt werden. Grundsätzlich versteht man 
unter einem Moderator eine qualitative oder quantitative Variable, die die Richtung 
und/oder Stärke der Beziehung zwischen einer unabhängigen Variable (Prädiktor) 
und einer abhängigen Variable (Kriterium) bestimmt. Beeinflusst also eine dritte 
Variable die Beziehung zweier Variablen, so spricht man von einem Interaktionseffekt 
(Baron & Kenny, 1986). Moderatoreffekte wurden auf zwei verschiedene Weisen 
überprüft: Für Fragestellungen, die keine allzu umfangreichen Berechnungen nach 
sich zogen, wurden multiple lineare Regressionsanalysen zur Vorhersage der Werte 
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der jeweils interessierenden Variablen zum zweiten Messzeitpunkt durchgeführt. In 
einem ersten Block wurden Prädiktor und Moderator  in die Berechnung 
aufgenommen, in einem zweiten Block der multiplikative Interaktionsterm, um zu 
überprüfen, ob durch Hinzunahme des Interaktionsterms weitere Varianz aufgeklärt 
werden konnte. Als Prädiktor wurde dabei die jeweils interessierende Variable zum 
ersten Messzeitpunkt definiert, als Moderator die entsprechende Moderatorvariable. 
Gemäß Diehl und Staufenbiel (2007) ist die jeweilige Variable „genau dann ein 
Moderator, wenn das Beta-Gewicht des multiplikativen Terms statistisch signifikant 
wird“ (S. 440). Durch z-Standardisierung sämtlicher in die Berechnung eingehender 
Variablen wurde dem Problem der Multikollinearität vorgebeugt (vgl. Diehl & 
Staufenbiel, 2007).  
 
Für Fragestellungen, die sehr umfangreiche Berechnungen nach sich zogen, 
wurden einfaktorielle Kovarianzanalysen durchgeführt, denn im Rahmen der 
Kovarianzanalyse besteht die Möglichkeit, die Berechnung der Produktvariablen 
(Interaktionen) mittels integrierter SPSS-Prozedur durchzuführen. Insofern zeichnet 
sich diese Methode durch den Vorteil der ökonomischeren Handhabung aus, 
während andererseits die multiple Regression durch die Möglichkeit der 
ausgewiesenen Beta-Gewichte anschaulicher ist und leichter interpretiert werden 
kann. Insgesamt betrachtet sind beide Prozeduren für die Berechnung von 
Moderatormodellen geeignet, da sie „dieselben regressionsanalytischen Algorithmen“ 
(Baltes-Götz, 2009, S. 10; vgl. auch Hussy & Jain, 2002) verwenden. 
 
Da die vorliegende Studie auf einem quasiexperimentellen Forschungsdesign 
basiert, wurden im Verlauf dieser Arbeit an den entsprechenden Stellen immer 
wieder Aspekte zur Sicherung der internen Validität angesprochen. Abschließend sei 
noch eine weitere Maßnahme zur Steigerung der Präzision fokussiert, die statistische 
Kontrolle. Darunter verstehen Hussy und Jain (2002) „das Auspartialisieren 
(Eliminieren) des Effektes einer potentiellen Einflussgröße aus der abhängigen 
Variablen mittels eines statistischen Verfahrens“ (S. 115). Eine statistische Kontrolle 
ist dann angezeigt, wenn es – wie im Rahmen dieser Studie – nicht möglich ist, 
potentielle Einflussgrößen durch Randomisierung zu kontrollieren. Dazu empfehlen 
Hussy und Jain (2002), neben den abhängigen Variablen diejenigen Einflussgrößen 
oder Kovariaten zu messen, die kontrolliert werden sollen. Sodann wird 
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vorgeschlagen, zunächst den Zusammenhang zwischen der oder den Kovariaten 
und der oder den abhängigen Variablen zu ermitteln, um dann durch 
regressionsanalytische Rechenprozeduren, d.h. durch multiple lineare Regression 
oder Kovarianzanalyse (vgl. Baltes-Götz, 2009), jenen Anteil aus den Werten der 
abhängigen Variablen zu eliminieren, der aufgrund der Korrelation mit der oder den 
Kovariaten vorhersagbar ist (Hussy & Jain, 2002). An dieser Vorgehensweise 
orientiert sich die statistische Kontrolle bzw. Drittvariablenkontrolle im Rahmen der 
vorliegenden Arbeit. Die Kontrolle erfolgte in zwei Schritten: Zunächst interessierte, 
ob die jeweiligen im Rahmen der Fragebogenstudie miterhobenen Drittvariablen mit 
den abhängigen Variablen Diagnostische Kompetenz, Methodenkompetenz und 
Einstellung einschließlich der einzelnen Unterskalen korrelierten. Für die 
Zusammenhänge zwischen intervallskalierten Daten wurden bivariate 
Korrelationskoeffizienten nach Pearson bestimmt. Für die Zusammenhänge 
zwischen dichotomen Merkmalen und intervallskalierten Daten wurden punktbiseriale 
Korrelationen nach Pearson berechnet (vgl. Rasch et al., 2010a). Für diejenigen 
Variablen, für die bedeutsame Zusammenhänge aufgezeigt werden konnten, wurden 
in einem zweiten Schritt einfaktorielle Kovarianzanalysen berechnet. Dazu wurde als 
abhängige Variable der Wert der jeweiligen Trainingserfolgsvariable zum zweiten 
Messzeitpunkt definiert, als fester Faktor die Gruppenzugehörigkeit, als Kovariaten 
zum einen der Wert der passenden Trainingserfolgsvariable zum ersten 
Messzeitpunkt, zum anderen je eine der Drittvariablen. Alternativ hätten auch 
multiple Regressionen berechnet werden können, aus ökonomischen Gründen aber 
wurde die Kovarianzanalyse als geeignete Methode der Wahl angesehen (vgl. 
Baltes-Götz, 2009). 
 
 
10.2.4  Zusammenfassung und Ausblick 
 
Die Fortbildungsmaßnahme zum Umgang mit besonderer Begabung und 
Heterogenität in Klassen kann hinsichtlich der Diagnostischen Kompetenz und der 
Einstellung gegenüber Hochbegabtenförderung als gelungen betrachtet werden. 
Grundvoraussetzung zur Feststellung von Förderbedarf, um bestmögliche 
Entwicklungschancen zu bieten und problematische Entwicklungen zu verhindern, ist 
eine zutreffende Diagnose (Heller, 2000; Reichle, 2004). Im theoretischen Teil dieser 
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Arbeit (vgl. Kapitel 2 bis 5) wurde aufgezeigt, dass Lehrkräfte Hochbegabung gemäß 
Untersuchungen zu Lehrpersoneneinschätzungen von Begabung oft nur 
unzureichend diagnostizieren können (Rost, 1993), weshalb es angebracht ist, die 
diagnostischen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern zu verbessern. Die hier 
vorgestellten Analyseergebnisse lassen darauf schließen, dass der Besuch der 
Fortbildung einen Beitrag dazu leisten kann, hochbegabte Schülerinnen und Schüler 
zutreffender und fundierter einzuschätzen. Damit stimmen die Evaluationsresultate 
zur Diagnostischen Kompetenz aus der vorliegenden Studie überein mit 
verschiedenen Studienergebnissen, die darauf hindeuten, dass Fähigkeiten in 
diesem Bereich trainiert werden können (vgl. Hoge & Cudmore, 1986; Kolo, 1999). 
Auch die Analyseergebnisse des Variablenkomplexes Einstellung stehen in Einklang 
mit Berichten aus der Literatur: Im Rahmen des theoretischen Teils (vgl. Kapitel 4) 
dieser Arbeit wurde erläutert, dass Erwartungen und Einstellungen, die Lehrpersonen 
bezüglich ihrer Schüler haben, eng mit den Erklärungen zusammenhängen, die sie 
für deren Leistung finden und dass diese Erklärungen die Unterrichtshandlungen 
beeinflussen (Bromme et al., 2006). Zudem wurde belegt, dass bislang viele Lehrer 
kaum in Aus- und Weiterbildung mit dem Thema Hochbegabung konfrontiert worden 
sind (Guskin, Peng & Majd-Jabbari, 1988; Holling & Kanning, 1999; Reichle, 2004),  
dass gleichwohl bei begrenzter Erfahrung im Umgang mit hochbegabten Kindern die 
Gefahr besteht, bestimmte Hochbegabte zu übersehen, und dass darüber hinaus mit 
stereotypen Vorstellungen und Einstellungen gegenüber eben diesen Kindern 
gerechnet werden muss (z.B. Endepohls-Ulpe, 2004; Guskin, Peng & Simon, 1992; 
Rost & Hanses, 1997). Die hier präsentierte Fortbildung bietet Lehrerinnen und 
Lehrern die Möglichkeit, sich mit den persönlichen Einstellungen zum Thema 
Hochbegabtenförderung auseinanderzusetzen. Dabei zeigte die Untersuchung 
beachtliche Veränderungen hin zu einer offeneren, konstruktiveren Einstellung, was 
sich deckt mit verschiedenen anderen Befunden, die darauf hindeuteten, dass 
Erfahrung und Training zu valideren Lehrerurteilen und positiverer Einstellung führen 
können (z.B. Heckenberg, 2001; Schack & Starko, 1990). Die Annahme von Bromme 
et al. (2006), dass Trainings, die auf die Optimierung der professionellen 
Wissensbasis setzen und gleichzeitig das entsprechende Verhalten trainieren, 
günstige Effekte aufweisen, kann für die im Rahmen der Fortbildung trainierten 
Bereiche Diagnostische Kompetenz und Einstellung bestätigt werden. 
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Hinsichtlich der Methodenkompetenz soll eine differenzierte Betrachtung erfolgen: 
Sowohl für die institutionelle Methodenkompetenz, d.h. die allgemein an der Schule 
praktizierten Maßnahmen, als auch für die persönliche Methodenkompetenz, d.h. für 
das Repertoire an Maßnahmen, das die befragten Lehrpersonen im eigenen 
Unterricht anwenden, konnten zunächst mittels varianz- und kovarianzanalytischer 
Auswertungsmethoden keine Trainingseffekte ermittelt werden. Dennoch waren in 
der Basis-Stichprobe derjenigen Lehrpersonen, die zu t1 und t2 Fragebogen 
abgegeben hatten, genau wie auch in der parallelisierten Stichprobe Veränderungen 
der Mittelwerte vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zu beobachten, die eine 
hypothesenkonforme Richtung aufwiesen. Zur genaueren Überprüfung dieser 
Mittelwertsveränderungen wurde untersucht, ob sich die über eine 
Differenzwertvariable erfassten Zuwächse der Experimentalgruppe hinsichtlich der 
institutionellen und persönlichen Methodenkompetenz signifikant von Zuwächsen der 
Kontrollgruppe unterscheiden. Für die persönliche Methodenkompetenz war mittels t-
Test für unabhängige Stichproben ein marginal signifikanter Unterschied zwischen 
den beiden Gruppen zu finden: Die Lehrpersonen der Experimentalgruppe haben 
also nach dem Besuch der Fortbildung tendenziell mehr Fördermaßnahmen zum 
Umgang mit Heterogenität und Binnendifferenzierung im eigenen Unterricht 
angewandt bzw. initiiert als die Lehrpersonen der Kontrollgruppe. Bei differenzierter 
Betrachtung der Häufigkeiten des Antwortverhaltens auf Itemebene kristallisierte sich 
das Item „Binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichtes“ als Schlüsselitem für 
persönliche Methodenkompetenz heraus, da die eigene Unterrichtsgestaltung 
unmittelbar von der jeweiligen Lehrperson beeinflussbar ist, und zwar im Sinne der 
auf Heterogenität und Binnendifferenzierung ausgerichteten Fortbildung. Die 
Überprüfung dieses Items mittels Chi-Quadrat-Test erbrachte ein marginal 
signifikantes Ergebnis – übrigens als einziges aller überprüften Items, d.h. anders als 
zum ersten Messzeitpunkt gestalteten zum zweiten Messzeitpunkt marginal 
signifikant mehr Lehrpersonen der Experimentalgruppe als Lehrpersonen der 
Kontrollgruppe den eigenen Unterricht binnendifferenziert. Dies lässt sich 
hypothesenkonform als Erfolg werten. 
 
Als eine denkbare Erklärung für das im Unterschied zu den beiden anderen 
Bereichen nicht auf den ersten Blick hypothesenkonforme Ergebnis für die 
Methodenkompetenz mag die Tatsache gelten, dass beide Skalen zur 
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Methodenkompetenz mit großer Wahrscheinlichkeit Verzerrungen durch 
eingeschränkte Validität unterliegen bzw. dass sich die Items der 
Methodenkompetenzskalen nicht alle eignen, um Veränderungen in den 
interessierenden Bereichen im Rahmen der hier vorgestellten Überprüfung 
vollständig zu erfassen.  
 
Dennoch sollte auch Optimierungsbedarf für künftige Trainingsdurchführungen 
festgehalten werden, denn eine weitere mögliche Erklärung könnte inhaltlicher Natur 
sein: Bei den Aspekten Diagnostik und Einstellung handelt es sich um ursächlich 
psychologische Domänen, wohingegen der Bereich Unterrichtsmethodik eher der 
schulischen Lehrerbildung zugeordnet werden kann. Im Training wurden zwar 
Vorschläge zur differenzierten Förderung von Schülerinnen und Schülern angeboten, 
die Überprüfungen zeigten jedoch, dass die Lehrpersonen laut eigener Angabe nach 
Besuch der Fortbildung lediglich marginal signifikant mehr binnendifferenzierende 
Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität und besonderer Begabung im eigenen 
Unterricht anwenden. In der Literatur finden sich dazu durchaus ähnliche 
Beobachtungen: So wird konstatiert, dass zwar zahlreiche Möglichkeiten offeriert, 
dass diese auf der Ebene des berufspraktischen Handelns jedoch erst vereinzelt 
umgesetzt werden (z.B. Reis, Gubbins, Briggs, Schreiber, Richards, Jacobs et al., 
2004; Trautmann & Wischer, 2010). Dies mag diverse Ursachen haben – Ursachen, 
die beispielsweise in schulischen oder schulstrukturellen Rahmenbedingungen 
begründet liegen, welche mittels einer auf einzelne Lehrpersonen ausgerichteten 
Fortbildung nur schwer verändert werden können. Denkbar wäre aber auch, dass die 
teilnehmenden Lehrpersonen durch Inhalt, Art und Weise der im Training 
präsentierten methodischen Themen nicht voll und ganz aktiviert worden sind. Um 
also den Methodenteil der hier vorgestellten Fortbildung zu optimieren, könnte für 
künftige Durchführungen der Fortbildungsleiter oder die Fortbildungsleiterin 
interdisziplinär durch eine Lehrperson als Ko-Trainer oder Ko-Trainerin unterstützt 
werden. Auf diese Weise bestünde die Möglichkeit, gezielt Erfahrungen 
auszutauschen sowie dem während der Fortbildungsblöcke oft geäußerten Wunsch 
nach konkreten Unterrichtsbeispielen nachzukommen. Im Hinblick auf zukünftige 
Forschungsaufgaben könnte mittel- und langfristig auch darüber nachgedacht 
werden, ausgearbeitete Unterrichtseinheiten zur differenzierten Begabtenförderung 
orientiert an den curricularen Standards der jeweiligen Jahrgänge systematisch zu 
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erstellen, zu bündeln und nach hinreichender Evaluation strukturiert einer breiteren 
Öffentlichkeit zugänglich zu machen – beispielsweise in Form spezifischer 
Lehrbücher für Bildungsgänge, die sich der Hochbegabtenförderung widmen. Parallel 
dazu könnte grundsätzlich eine standardisierte Entwicklung curricularer Standards 
zur Hochbegabtenförderung und deren Evaluation angedacht werden. Bedarf in 
diesem Bereich besteht angesichts der steigenden Zahl der Schulen, die 
entsprechende Förderschwerpunkte eingerichtet haben bzw. planen, zweifellos, und 
es erscheint profitabel, hierzu das Wissen und die Erkenntnisse psychologischer wie 
fachdidaktischer Forschungsrichtungen interdisziplinär zu bündeln. 
 
Im Allgemeinen sollte es auch vielversprechend sein, die Fortbildung durch 
Einrichten eines zusätzlichen Blockes ca. drei bis sechs Monate nach der 
ursprünglichen Fortbildungsdurchführung zu optimieren. Auf diese Weise könnte eine 
Vertiefung und Generalisierung der gelernten Inhalte stattfinden, es bestünde 
Gelegenheit zum Erfahrungsaustausch – allgemein und im Besonderen 
beispielsweise hinsichtlich der Umsetzung der im Rahmen der beiden letzten Blöcke 
angeregten binnendifferenzierten Unterrichtseinheit. So könnten sich die 
Trainingseffekte der Bereiche Diagnostik und Einstellung verfestigen, die 
Realisierung binnendifferenzierter Unterrichtsmethodik könnte nachhaltiger 
angebahnt werden. Von besonderem Interesse ist vor diesem Hintergrund auch die 
Überprüfung möglicher Konsequenzen der Einstellungsänderung. Wünschenswert 
wären weiterführende Forschungsbemühungen in diesem Bereich, die beispielsweise 
auch Akzeptanzeinschätzungen der Schüler eruieren könnten, d.h. die der Frage 
nachgehen könnten, ob die Schüler sich durch entsprechend geschulte Lehrkräfte 
allgemein weniger abgelehnt und mehr geschätzt und akzeptiert fühlen. Zudem 
könnte weitere Forschung in diesem Bereich eine sinnvolle Ergänzung zu 
diagnostischen Entscheidungen vor dem Hintergrund der Schullaufbahnberatung 
darstellen – nicht zuletzt wenn es um die Auswahl geeigneter Kandidatinnen und 
Kandidaten für Hochbegabtenförderprogramme oder -bildungsgänge geht. So könnte 
auf unterschiedliche Art und Weise dazu beigetragen werden, Begabungen 
systematisch zu entdecken und zu fördern bzw. Kindern und Jugendlichen allgemein 
individuelle Entwicklungschancen anzubieten, so dass sie befähigt werden, aktiv und 
verantwortlich am gesellschaftlich-demokratischen Leben teilzunehmen.
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Muster-Gymnasium 1 
Musterstr. 1 
12345 Musterstadt 
 
z. Hd. Herrn  OstD Mustermann  
Dipl. Psych. Kerstin Konrath 
FB I – Pädagogik 
Telefon (0651) 201 xxxx 
E-Mail: konrath@uni-trier.de 
 
PD Dr. Barbara Reichle 
FB I – Psychologie 
Telefon:(0651) 201-xxxx 
E-Mail: reichle@uni-trier.de 
 
Trier, xy.xy.200x 
 
 
Evaluation der Fortbildung „Umgang mit Heterogenität in Klassen, Umgang mit 
besonderen Begabungen“ 
 
 
Sehr geehrter Herr Mustermann, 
sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen am Muster-Gymnasium, 
 
wir schicken Ihnen heute wie vereinbart unseren Evaluationsfragebogen zur Fortbildung 
„Umgang mit Heterogenität, Umgang mit besonderen Begabungen“. Mit diesem Fragebogen 
möchten wir das Ausgangsniveau messen, an dem die Fortbildung ansetzt, um dieses dann 
nach der Fortbildung mit dem Endniveau zu vergleichen, das wiederum mit einem 
Fragebogen erhoben wird. Bitte wundern Sie sich nicht über den Umfang des Fragebogens – 
so viele Fragen braucht man leider für eine psychometrisch gute Evaluation. Zum Ausfüllen 
werden Sie zwischen 30 und 45 Minuten benötigen. Vielleicht fällt Ihnen die Beantwortung 
der vielen Fragen leichter, wenn Sie Ihren Aufwand als Dank für unser Angebot deklarieren? 
Natürlich helfen Sie uns damit auch und in erster Linie, den Effekt und Nutzen der 
Fortbildungsmaßnahme zu quantifizieren und damit dafür zu sorgen, dass wir es in Zukunft 
noch besser machen. 
 
 
Nun bitten wir jede Teilnehmerin und jeden Teilnehmer, ein Exemplar zu beantworten und 
zum ersten Fortbildungstag am x.x.200x fertig ausgefüllt und anonym im unbeschrifteten 
Kuvert mitzubringen (ganz wichtig! Später ausgefüllte Fragebögen sind für uns wertlos, wir 
können sie nicht mit auswerten).  
Sie können sich absolut darauf verlassen, dass die Fragebögen vollkommen anonym 
verarbeitet werden. Sie treten überhaupt nicht namentlich in Erscheinung, sondern werden 
unter einem Code aus invarianten Daten geführt, den Sie selbst in den Fragebogen eintragen 
und den nur Sie kennen. Wir brauchen diesen Code, um die Fragebögen aus der Vorab- und 
der Folgebefragung einander zuzuordnen, um so die individuelle Konstanz oder Veränderung 
zu messen. Entgegen mancher Verdächtigungen sind wir dann jedoch an den Mittelwerten  
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und Varianzen der Veränderungen interessiert und nicht an den Angaben einzelner Personen – 
diese sind nur der Grundstock für unsere Statistik. Seien Sie also versichert, dass wir Ihre 
Angaben ganz mechanisch und ohne detektivische Interessen in den Rechner eingeben und 
dann der Auswertung zuführen. Sie können daher unbesorgt alle Fragen vollständig und 
wahrheitsgemäß beantworten. 
 
Der Fragebogen selbst besteht aus drei Teilen: Zunächst werden demographische Variablen 
erhoben und Fragen zum beruflichen Hintergrund gestellt. Der zweite Teil beinhaltet Fragen 
zur Thematik des Kurses. Daran gliedert sich ein dritter und letzter Teil an, der 
Verhaltensweisen, Gedanken, Gefühle und Einstellungen erfragt. Erfahrungsgemäß ruft dieser 
Teil bei manchen Beantworterinnen und Beantwortern Fragen auf. Deshalb sei hier erklärt, zu 
welchem Zweck diese Fragen gestellt werden: Es könnte sein, dass der Erfolg (oder der 
Misserfolg) unserer Fortbildung auch von der Persönlichkeit der einzelnen Teilnehmenden 
abhängt. Sie kennen das  
sicher aus Ihrer täglichen Lehrpraxis: Je nach Persönlichkeit profitieren manche Kinder mehr 
und andere weniger von Ihrem Unterricht. Wir möchten wissen, wie stark dieser Effekt ist, 
und dafür müssen wir ihn erheben.  
 
 
 
Darüber hinaus möchten wir Sie bitten, für alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
Namensschildchen anzufertigen mit folgenden Informationen: 
 
Name Erika Mustermann 
Fächerkombination Deutsch und Biologie 
Grad der Beschäftigung mit der Thematik  
 
Ein Halbmond bedeutet:  = Ich habe mich bisher mehr oder weniger damit beschäftigt. 
Ein ausgefüllter Mond:  = Ich habe mich schon viel damit beschäftigt. 
Ein leerer Mond:  = Ich habe mich bisher wenig damit beschäftigt.  
 
Auf diese Weise kann eine große Vorstellungsrunde zu Beginn der Veranstaltung entfallen, da 
Sie sich untereinander ja bereits kennen, und wir erhalten dennoch auf den ersten Blick 
Informationen, die für uns hilfreich sind. 
 
Fall Sie Fragen haben, können Sie uns jederzeit per Mail oder telefonisch erreichen (siehe 
oben bzw. K. Konrath privat: 0651/xxxxxxx). 
Wir freuen uns auf die Zusammenarbeit und verbleiben  
 
mit freundlichen Grüßen, 
 
Ihre 
 
 
(Dipl. Psych. Kerstin Konrath)                                                       (PD Dr. Barbara Reichle)
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Muster-Gymnasium 1 
Musterstr. 1 
12345 Musterstadt 
 
 
 
 
Dipl. Psych. Kerstin Konrath 
FB I – Pädagogik 
Telefon (0651) 201 xxxx 
E-Mail: konrath@uni-trier.de 
 
PD Dr. Barbara Reichle 
FB I – Psychologie 
Telefon:(0651) 201-xxxx 
E-Mail: reichle@uni-trier.de 
 
Trier, xy.xy.200x 
 
 
Bedenken bezüglich der Wahrung der Anonymität im Rahmen der Evaluation der 
Fortbildung „Umgang mit Heterogenität in Klassen, Umgang mit besonderen 
Begabungen“ 
 
 
Sehr geehrter Herr Mustermann, 
sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen am Muster-Gymnasium, 
 
wie wir erfahren haben, befürchten einige von Ihnen, dass die im Rahmen der 
Evaluationsstudie zugesicherte Anonymität nicht gewahrt werden könnte – insbesondere 
durch die Fragen im ersten Teil des Fragebogens. Ihre Bedenken nehmen wir sehr Ernst, 
daher möchten wir Ihnen in diesem Schreiben nochmals den typischen 
Datenverarbeitungsprozess einer solchen wissenschaftlichen Studie erläutern. 
 
Wie bereits im Begleitschreiben des Fragebogens erwähnt, versuchen wir vor bzw. nach der 
Durchführung des Kurses individuelle Konstanzen oder Veränderungen zu messen. Dazu 
werden die einzelnen Antworten über sämtliche Teilnehmerinnen und Teilnehmer hinweg mit 
einem Zahlenschlüssel versehen. Dieser Zahlenschlüssel - Grundlage der statistischen 
Auswertung – wird in ein Statistikprogramm eingegeben, so dass Mittelwerte und Varianzen 
der Veränderungen berechnet werden können. Um diesen Teil der Auswertung kümmert sich 
eine wissenschaftliche Hilfskraft, der das Muster-Gymnasium gänzlich unbekannt ist.  
 
Wir sind dabei überhaupt nicht an den Lebensumständen einzelner Personen interessiert, 
sondern möchten lediglich herausfinden, ob sich die Fortbildungsmaßnahme in der Praxis 
bewährt. Aus diesem Grund ist es wichtig, differenziert u. a. nach dem beruflichen 
Hintergrund zu fragen. Denn ob der Kurs einen positiven Effekt erzielt oder nicht, könnte 
vielleicht mit bestimmten Faktoren wie Alter, Fächerkombination oder Grad der erlebten 
Beanspruchung im Beruf zusammen hängen. Hier detektivisch nach weiteren persönlichen 
Angaben oder Übereinstimmungen zu spüren, ist definitiv nicht intendiert. Es wäre darüber  
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hinaus auch ein viel zu zeitaufwändiges, aussichtsloses Unterfangen, das außerdem gegen 
unser ethisches Selbstverständnis als Wissenschaftlerinnen verstößt. Seien Sie also nochmals 
versichert, dass Ihre Antworten ganz anonym und ohne jegliche Rückmeldung an die Schule 
in den Rechner eingegeben und ausgewertet werden.  
 
Wer dennoch große Bedenken hinsichtlich der Beantwortung mancher Fragen des ersten Teils 
hat, braucht diese Items nicht auszufüllen. Zwar bereitet uns dies im Rahmen der Auswertung 
erhebliche Probleme, da es für eine fundierte Interpretation sehr wichtig ist, auf einen 
vollständigen Datensatz zurückgreifen zu können. Wir akzeptieren aber selbstverständlich 
Ihre persönlichen Anliegen und möchten uns nicht über Ihre Bedenken hinwegsetzen. 
Darüber hinaus können wir Ihnen anbieten, die Ergebnisse vor einer möglichen 
Veröffentlichung zu autorisieren. 
 
Falls weitere Fragen bestehen, können Sie uns jederzeit telefonisch erreichen. 
Ihnen allen ein schönes Wochenende wünschen 
 
mit freundlichen Grüßen, 
 
 
 
 
 
Ihre 
 
 
 
(Dipl. Psych. Kerstin Konrath)                                                       (PD Dr. Barbara Reichle) 
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Muster-Gymnasium  
Musterstr. 
12345 Musterstadt 
 
 
Dipl. Psych. Kerstin Konrath 
FB I – Schulpädagogik 
Telefon (0651) 201 xxxx 
E-Mail: konrath@uni-trier.de 
 
 
 
 
Trier, xy.xy.200x 
 
Evaluation der Fortbildung „Umgang mit Heterogenität in Klassen, Umgang mit 
besonderen Begabungen“ 
 
Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen am Muster-Gymnasium, 
 
für Ihr Interesse und Ihre Motivation seitens der geplanten Fortbildung möchte ich mich auch 
auf diesem Wege nochmals herzlich bedanken. Anbei finden Sie wie am xy. xy. besprochen 
den Fragebogen zur Evaluation im Rahmen meiner Dissertation. 
Wie bereits während der Vorbesprechung erwähnt, versuche ich vor bzw. nach der 
Durchführung des Kurses individuelle Konstanzen oder Veränderungen zu messen. Dazu 
werden die einzelnen Antworten über sämtliche Teilnehmerinnen und Teilnehmer aller 
Schulen hinweg mit einem Zahlenschlüssel versehen. Dieser Zahlenschlüssel – Grundlage der 
statistischen Auswertung – wird von einer Psychologiestudentin in ein Statistikprogramm 
eingegeben, so dass Mittelwerte und Varianzen der Veränderungen berechnet werden können.  
Ich bin dabei nicht an den Lebensumständen einzelner Personen interessiert, sondern möchte 
lediglich herausfinden, ob sich die Fortbildungsmaßnahme in der Praxis bewährt. Aus diesem 
Grund ist es wichtig, differenziert u. a. nach dem beruflichen Hintergrund zu fragen. Denn ob 
der Kurs einen positiven Effekt erzielt oder nicht, könnte vielleicht mit bestimmten Faktoren 
wie Alter, Fächerkombination oder Grad der erlebten Beanspruchung im Beruf zusammen 
hängen.  
Dabei nach weiteren persönlichen Angaben oder Übereinstimmungen zu spüren, ist definitiv 
nicht intendiert, würde auch gegen mein ethisches Selbstverständnis als Wissenschaftlerin 
verstoßen. Seien Sie versichert, dass Ihre Antworten ganz anonym und ohne jegliche 
Rückmeldung an die Schule in den Rechner eingegeben und ausgewertet werden. 
 
Sollten Sie dennoch Bedenken oder Fragen hinsichtlich der Beantwortung des Bogens haben, 
wenden Sie sich jederzeit gerne an mich. 
 
Ich freue mich auf die Zusammenarbeit mit Ihnen und verbleibe  
mit freundlichen Grüßen, 
Ihre  
 
(Dipl. Psych. Kerstin Konrath)
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Muster-Gymnasium  
Musterstr.  
12345 Musterstadt 
 
 
Dipl. Psych. Kerstin Konrath 
FB I – Schulpädagogik 
B xyz 
54286 Trier 
Telefon (0651) 201 xxxx 
E-Mail: konrath@uni-trier.de 
 
 
Trier, xy.xy. 200x 
Evaluation der Fortbildung „Umgang mit Heterogenität in Klassen, Umgang mit besonderen 
Begabungen“ 
 
Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen am Muster-Gymnasium, 
 
für Ihr Interesse, Ihr Vertrauen und Ihre Motivation seitens unserer Fortbildung möchte ich mich auch 
auf diesem Wege nochmals ganz herzlich bedanken. Anbei finden Sie wie besprochen Ihre 
Teilnahmebescheinigungen sowie den zweiten Fragebogen zur Evaluation im Rahmen meiner 
Dissertation. 
Ich bitte Sie diesbezüglich nun ein letztes Mal um Ihre Mithilfe.  
Da die erste Beantwortung bereits über ein halbes Jahr zurück liegt, möchte ich Ihnen nochmals kurz 
das Prozedere der Datenerhebung schildern: Wie bereits anfangs erwähnt, versuche ich vor bzw. nach 
der Durchführung des Kurses individuelle Konstanzen oder Veränderungen zu messen. Dazu werden 
die einzelnen Antworten über sämtliche Teilnehmerinnen und Teilnehmer aller Schulen hinweg mit 
einem Zahlenschlüssel versehen. Dieser Zahlenschlüssel - Grundlage der statistischen Auswertung – 
wird von einer Psychologiestudentin in ein Statistikprogramm eingegeben, so dass Mittelwerte und 
Varianzen der Veränderungen berechnet werden können.  
Wie Sie wissen, bin ich dabei nicht an den Lebensumständen einzelner Personen interessiert, sondern 
möchte lediglich herausfinden, ob sich die Fortbildungsmaßnahme in der Praxis bewährt. Aus diesem 
Grund ist es wichtig, differenziert u.a. nach dem beruflichen Hintergrund zu fragen. Denn ob der Kurs 
einen positiven Effekt erzielt oder nicht, könnte vielleicht mit bestimmten Faktoren wie Alter, 
Fächerkombination oder Grad der erlebten Beanspruchung im Beruf zusammen hängen.  
Dabei nach weiteren persönlichen Angaben oder Übereinstimmungen zu spüren, ist definitiv nicht 
intendiert, würde auch gegen mein ethisches Selbstverständnis als Wissenschaftlerin verstoßen. Seien 
Sie also auch im Rahmen dieser zweiten Erhebung versichert, dass Ihre Antworten ganz anonym und 
ohne jegliche Rückmeldung an die Schule in den Rechner eingegeben und ausgewertet werden. 
 
Sollten Sie dennoch Bedenken oder Fragen hinsichtlich der Beantwortung des Bogens haben, wenden 
Sie sich jederzeit gerne an mich. Über die Ergebnisse der Befragung informiere ich Sie baldmöglichst. 
 
Die Fortbildung mit Ihnen hat mir viel Freude bereitet. Ich wünsche Ihnen für die Zukunft alles Gute  
und verbleibe  
mit freundlichen Grüßen, Ihre  
 
(Dipl. Psych. Kerstin Konrath) 
 
P.S.: Im Lehrerzimmer steht ein Karton zum Sammeln der beantworteten Bögen bereit, den ich am  
xy. xy. wieder abholen werde. DANKE!
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plus Logo der jeweiligen Schule 
 
BESCHEINIGUNG 
 
 
Herr/Frau__________________________________________________________________ 
hat von ________________________________ bis _________________________________ 
 
an der Fortbildung „Umgang mit Heterogenität, Umgang mit besonderer Begabung“ 
regelmäßig teilgenommen. Die Fortbildung umfasste sechs Einheiten zu je 3,5 Stunden 
zuzüglich Pausen. 
 
Inhaltliche Schwerpunkte: 
 
 Wahrnehmung, Erkennen und Nutzung der vielfältigen Kompetenz in der 
Klasse: Definitionen und Modelle besonderer Begabung, Diagnostik besonderer 
Begabung, Präsentation verschiedener diagnostischer Instrumente 
 Reflexion subjektiver Begabungstheorien, Vorurteile und Fakten im Kontext 
besonderer Begabung, Konsequenzen verschiedener Sichtweisen für Unterricht 
und Erziehung 
 Risikogruppen: Unterforderung und Minderleistung, hochbegabte Mädchen, 
Hochbegabte mit Teilleistungsstörungen – Umgangsmöglichkeiten in der Schule 
 Binnendifferenzierung – Unterrichtsmethodische Aspekte und Aspekte der 
Schulentwicklung 
 
    
Trier, den       
                                              ________________________________ 
                                                                                                        (Dipl. Psych. Kerstin Sperber)
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EVA1 - DemoVa     K. Konrath & B. Reichle (2004)  
 Universität Trier 
    
___________________________________________________________________________ 
 
Liebe Fortbildungsteilnehmerin, lieber Fortbildungsteilnehmer! 
In diesem Fragebogen bitten wir Sie um einige Angaben zu Ihrer Person. Damit Sie 
anonym bleiben können, verwenden Sie bitte einen Code (wie Sie dazu kommen, steht 
unten). Bitte tragen Sie zuerst Ihren Code ein – das ist der "Name", unter dem wir Ihre 
Angaben führen. 
 
___________________________________________________________________________ 
 
 
Mein Code: / / / / / / /  
  1 2 3 4 5 6  
 
 
bitte tragen Sie ein: 
In Feld 1 und 2: Ihren Geburtstag 
 (z.B. 0/5, wenn Sie am 5. eines Monats geboren sind) 
In Feld 3 und 4: Den Geburtstag Ihrer Mutter 
 (z.B. 2/9, wenn Ihre Mutter am 29. eines Monats geboren ist) 
In Feld 5 und 6: Den Geburtstag Ihres Vaters 
                                   (z.B. 1/0, wenn Ihr Vater am 10. eines Monats geboren        
                                    ist) 
Bitte tragen Sie nur die TAGE ein, Monate und Jahre interessieren nicht! 
___________________________________________________________________________ 
 
Gehen Sie jetzt bitte den Fragebogen Frage für Frage durch. Kreuzen Sie bei jeder 
Frage die für Sie zutreffende Antwort an bzw. tragen Sie die erbetene Angabe ein. 
Noch eine Bitte: Es ist sehr wichtig, dass Sie alle Fragen beantworten. 
 
_________________________________________________________________________________________________________________
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    1. In welchem Bundesland leben Sie? 
 
 Rheinland-Pfalz 
  Baden-Württemberg 
  Saarland 
  ................................. 
 
 
2. In welchen Klassenstufen unterrichten Sie? 
 
 Unterstufe 
 Mittelstufe 
 Oberstufe 
 
 
3. Sind Sie in diesem Schuljahr KlassenlehrerIn? Wenn ja, in welcher Klasse? 
 
  nein 
 ja, in der …….. Klasse 
 
 
4. Haben Sie andere Funktionen in der Schule übernommen? 
 
  nein 
  VertrauenslehrerIn 
 FachkonferenzleiterIn 
 Betreuung von Praktikanten 
 AG-Leitung 
 ………………………… 
 ………………………… 
 ………………………… 
 
 
5. Wie viele Schülerinnen und Schüler sind durchschnittlich in Ihren Klassen? 
 
 
                                                                       ................... (Bitte geben Sie eine Zahl an.) 
 
 
 6. Welche Fächer unterrichten Sie? 
 
 …………………………. 
  …………………………. 
 ………………………….. 
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     7. Seit wie vielen Jahren arbeiten Sie in Ihrem Beruf?    
 
                                                                            seit .................... Jahren 
  
 
8. Welche Ausbildung hatten Sie? 
 
 Hochschulstudium 
  Quereinstieg, …………………………….... 
 Sonstiges, …………………………………. 
 
 
 
9. Wie alt sind Sie? ....... Jahre 
 
 
 
 
10. Ihr Geschlecht:  weiblich 
 männlich 
 
 
11. Ihr Familienstand:  Single 
 mit PartnerIn zusammenlebend 
 
 
 
12. a)Wie viele Kinder haben Sie? ....... Kinder (Zahl von 0 bis X eintragen) 
      b)Wie viele davon leben in Ihrem Haushalt?   .......  Kinder/Jugendliche 
                                                                        
 
 
13. Wie stark interessiert Sie das Thema der Fortbildung? 
 
                        sehr stark                                                                                                          überhaupt nicht 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
 
14. Haben Sie sich schon einmal mit dem Thema Hochbegabung beschäftigt? 
 
                   ja, sehr intensiv                                                                                                 nein, überhaupt nicht 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
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     15. Wenn Sie sich schon einmal damit beschäftigt haben – wo und wie? 
 
 wurde in meiner Ausbildung thematisiert 
 auf Lehrerkonferenzen 
 auf Fortbildungen 
 gedanklich damit beschäftigt 
 Literatur dazu gelesen 
 Sonstiges, …………………………………. 
 
 
 
  
 
16. Wie zufrieden sind Sie in Ihrem Beruf? 
                     sehr zufrieden                                                                                                 überhaupt nicht zufrieden 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
 
17. Wie beansprucht fühlen Sie sich in Ihrem Beruf? 
              in einem gesunden Maß                                                                                                 übermäßig 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
 
18. Wenn Sie Rückhalt und Unterstützung von Ihren Vorgesetzten in der Schule brauchen: 
Wie viel Rückhalt und Unterstützung erhalten Sie? 
                         sehr viel                                                                                                               sehr wenig 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
 
 
19. Wie schätzen Sie die Kooperationsbereitschaft innerhalb Ihres Kollegiums ein? 
 
                      fast alle sind                                                                                                         fast keiner ist 
                 kooperationsbereit                                                                                                 kooperationsbereit 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
 
20. Wie viele Kolleginnen und Kollegen in Ihrem Kollegium arbeiten nach Ihrer 
Einschätzung regelmäßig zusammen (z.B. gemeinsame Vorbereitungen, Austausch von 
Erfahrungen, Materialien, etc.)?  
 
                        fast keine                                                                                                                fast alle 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
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     21. Arbeiten Sie selbst regelmäßig mit Kolleginnen und Kollegen zusammen? 
 
                         mindestens                                                                                                                fast  
                     2 x pro Woche                                                                                                          gar nicht 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
 
 
22. Wie schätzen Sie die materielle und räumliche Ausstattung Ihrer Schule ein? 
 
                            sehr gut                                                                                                              sehr schlecht 
                       6                 5                 4                 3                 2                 1 
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DK-MR-E   K. Konrath & B. Reichle (2004) 
  
___________________________________________________________________________ 
 
Liebe Fortbildungsteilnehmerin, lieber Fortbildungsteilnehmer! 
 
Im Folgenden finden Sie einige Fragen zum Thema Hochbegabung im schulischen Kontext 
sowie zum Thema Binnendifferenzierung. 
Bei manchen Fragen sind Antwortmöglichkeiten vorgegeben, wobei Sie hier ggf. auch mehr 
als eine Möglichkeit ankreuzen können. Andere Fragen lassen sich frei beantworten. Uns 
interessiert Ihre persönliche Meinung. 
 
Bitte bearbeiten Sie alle Fragen. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. 
Wenn Ihnen manche Ihrer Einschätzungen widersprüchlich vorkommen, bemühen Sie sich 
bitte nicht, Ihre verschiedenen Antworten aufeinander abzustimmen. 
 
 
 
 
1. Gibt oder gab es unter Ihren Schülerinnen und Schülern solche, bei denen man eine 
besondere Begabung vermuten könnte? 
 ja, ca. ……… im Zeitraum von ……..... 
         (bitte Zahl von 0 bis X angeben) 
 nein 
Wenn ja – an welchen Kriterien machen oder machten Sie diese Vermutung fest? (Wenn Sie 
mehrere möglicherweise begabte SchülerInnen haben oder hatten, wählen Sie bitte eine/einen 
davon für die Beschreibung aus.) 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………. 
 
 
2. Welche der unten angeführten Unterrichtsmaßnahmen wurden innerhalb der letzten drei 
Jahre an Ihrer Schule praktiziert? 
 vorzeitige Einschulung.......................... 
 flexible Schuleingangsphase (z.B. zum zweiten 
Halbjahr in bestehendes erstes Schuljahr 
 Überspringen von Klassen 
 Verkürzen der Gymnasialzeit (Abitur nach 12 
Jahren) 
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 Binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichts 
 Förderstunden 
 frühes Fremdsprachenlernen 
 bilinguale Züge 
 zusätzliche Leistungskurse 
 AGs 
 Wettbewerbe 
 Ferienseminare außerhalb der Schule 
 Sonstiges, ..................................................... 
 
 
2. Welche der unten angeführten Unterrichtsmaßnahmen haben Sie selbst innerhalb der 
letzten drei Jahre angewendet oder initiiert? Bitte geben Sie dazu die Häufigkeiten an. 
 
 vorzeitige Einschulung: in .............. Fällen 
 flexible Schuleingangsphase (z.B. zum zweiten 
Halbjahr in bestehendes erstes Schuljahr): in 
.............. Fällen 
 Überspringen von Klassen: in .............. Fällen 
 Binnendifferenzierte Gestaltung des Unterrichts: 
im Durchschnitt .............. Unterrichtsstunden pro 
Monat 
 Förderstunden: im Durchschnitt .............. 
Unterrichtsstunden pro Monat 
 Teilnahme an Wettbewerben .............. Mal 
 SchülerInnen .............. Mal vorgeschlagen, an 
einem Wettbewerb teilzunehmen/einen 
Wettbewerb initiiert 
 Teilnahme an einem Ferienseminar außerhalb 
der Schule initiiert .............. Mal 
 .............. Mal bei SchülerInnen bzw. deren Eltern 
eine außerschulische Tätigkeit angeregt, z.B. „Ihr 
Kind ist sehr musikalisch, möchte es nicht ein 
Instrument lernen?“ 
 besondere Maßnahmen für Begabte angeboten, 
nämlich 
...................................................................... 
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3. Wie beurteilen Sie die folgenden Aussagen?  
 
3.1) Ehrgeiz und Leistungsbereitschaft eines Kindes sollten akzeptiert und geachtet werden. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.2) Angesichts der prekären Finanzlage halte ich ein zusätzliches Angebot zur 
Begabtenförderung für problematisch. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.3) Ich finde es richtig, besonders begabte Kinder auf diskrete Art zu loben, z.B. nach der 
Stunde oder schriftlich. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.4) In einer Klassengemeinschaft sollte ein homogenes Leistungsniveau herrschen. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.5) Begabtenförderung ist ein berechtigtes Thema im Schulalltag. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.6) Mit zusätzlichen Angeboten für besonders begabte Schülerinnen und Schüler könnte die 
bestehende Situation in der Klasse, die u. a. gekennzeichnet ist durch knappe zeitliche und 
materielle Ressourcen, entlastet werden. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.7) Kinder und Jugendliche gelegentlich bis an ihre Grenzen zu fordern, stellt für sie eine 
Belastung dar, die weitgehend vermieden werden sollte. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
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3.8) Es gibt wichtigere Themen als Begabtenförderung, z.B. Gewalt in der Schule, Alkohol- 
und Drogenmissbrauch, etc. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.9) Aufgabenstellungen, die von Kindern in Maßen mehr abverlangen, als sie eigentlich 
können, stellen für sie einen Anreiz dar und wirken sich positiv auf die Motivation aus. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.10) Der so genannte „Creaming-Effekt“, d.h., die Begabtesten der Schülerinnen und Schüler 
für bestimmte Förderangebote aus ihren Klassen zu nehmen, sollte vermieden werden. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.11) Idealerweise sollte der Unterricht auf die Stärken und Schwächen der Kinder und 
Jugendlichen abgestimmt sein. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.12) Besonders leistungsfähige Schülerinnen und Schüler lobt man eher weniger, da diese 
durch ihre Begabung bereits beschenkt sind. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
3.13) Da bereits genügend Förderangebote jeglicher Art in der Schule vorhanden sind, ist 
weitere Begabtenförderung überflüssig. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
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3.14) Es ist Aufgabe der Schule, jedem Kind die seinen Fähigkeiten und Neigungen 
entsprechenden Entwicklungschancen zu bieten. 
 
            stimme voll und ganz zu                                                                                         lehne voll und ganz ab 
6                 5                 4                 3                 2                 1 
 
 
 
    4. Im Folgenden bitten wir Sie um eine allgemeine Charakterisierung hochbegabter    
        Schülerinnen und Schüler: 
 
Hochbegabte … 
 
4.1) …kommen gut mit Lehrern und 
anderen Erwachsenen zurecht 
 
4.2)  …haben ein gutes Gedächtnis 
 
4.3) …haben originelle 
Problemlösemethoden 
 
4.4) …sind bei ihren Mitschülerinnen 
und Mitschülern beliebt 
 
4.5)  …wissen oft nicht, dass sie 
hochbegabt sind 
 
4.6)  …haben keine Schwierigkeiten, 
Regeln des sozialen Miteinanders 
einzuhalten 
 
4.7) …sind extrem begabt in einem 
Funktionsbereich (geistig, sportlich, 
künstlerisch, sozial) 
 
4.8) …haben Bezugspersonen, die an 
ihren Fortschritten regen Anteil nehmen 
 
4.9) …beteiligen sich am Unterricht 
 
4.10) …sind in Ihrer Sprachentwicklung 
den Altersgenossen voraus 
(umfangreicher Wortschatz, gutes 
Wortverständnis, präzise 
Ausdrucksfähigkeit, elaborierte 
Grammatik) 
 
4.11) …brauchen keine spezielle 
Förderung, weil sie aufgrund ihrer 
Hochbegabung gut zurecht kommen 
 
4.12) …machen zügig ihre 
Hausaufgaben 
 
         sehr                                                             sehr 
        selten                                                          häufig 
 
1        2        3        4        5        6 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
       
1        2        3        4        5        6 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
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4.13) …können überdurchschnittlich 
gut logisch denken 
 
4.14) …sind besonders 
aufgabenorientiert 
 
4.15) …wirken manchmal altklug 
 
4.16)  …können sich selbst helfen, weil 
sie hochbegabt sind 
 
4.17)  …haben ein überdurchschnittlich 
gutes räumliches Vorstellungsvermögen 
(können in einem mentalen Raum 
vorstellungsmäßig operieren, können 
sehr gut Pläne lesen und anfertigen) 
 
4.18) …erfüllen Anforderungen 
zuverlässig 
 
4.19)  …haben Selbstvertrauen 
hinsichtlich ihrer schulischen 
Fähigkeiten 
 
4.20) …haben außergewöhnliche 
Interessen 
 
4.21) …suchen sich oft ältere Freunde 
und Bekannte 
 
4.22) …verfügen über eine 
überdurchschnittliche 
Wahrnehmungsfähigkeit 
 
4.23) …können sich lange mit einer 
herausfordernden Aufgabe beschäftigen 
 
4.24) …sind in der Entwicklung der 
Rechenfähigkeit den Altersgenossen 
voraus (entwickeln eigene 
Lösungswege, sind bei Routineaufgaben 
schneller, können Techniken anwenden, 
die in ihrer Klasse bisher noch nicht 
gelernt wurden, können 
Problemlösungswege verbal 
beschreiben) 
 
4.25) …sind besonders neugierig und 
fragen viel 
 
4.26) …haben eine rasche 
Auffassungsgabe 
 
4.27) …zeigen ihre Begabung durch 
sehr gute Schulnoten 
 
 
 
 
 
         sehr                                                             sehr 
        selten                                                          häufig 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
 
 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
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4.28) …sind schnell gelangweilt, wenn  
sie unterfordert sind 
 
4.29) …haben überdurchschnittlich 
ausgeprägte Sekundärtugenden 
(Freundlichkeit, Organisiertheit, 
Zuverlässigkeit, Hilfsbereitschaft, 
Einfühlungsvermögen, etc.) 
 
4.30) …haben ehrgeizige Eltern, die 
ihre Kinder unterstützen und trainieren. 
 
 
 
         sehr                                                             sehr 
        selten                                                          häufig 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
 
    5. Vielleicht sind Ihnen schon Kinder begegnet, die Ihnen sehr begabt erschienen, aber nicht 
die hervorragenden Leistungen brachten, die aufgrund der Begabung zu erwarten war. Diese 
Kinder nennt man „underachiever“. Wie würden Sie diese Kinder beschreiben?  
 
Underachiever … 
 
5.1) …haben mehr Angst als andere 
Schüler, etwas nicht zu können. 
 
5.2)  …führen ihre Erfolge auf Zufall 
und externe Faktoren zurück. 
 
5.3)  …unterhalten sich in der Schule 
mit ihren Nachbarn. 
 
5.4)  …haben Selbstvertrauen 
hinsichtlich ihrer schulischen 
Fähigkeiten. 
 
5.5)  …lesen (meistens heimlich) 
Literatur, die nicht zu den Inhalten des 
Unterrichts passt. 
 
5.6)  …beteiligen sich selten am 
Unterricht 
 
5.7)  …sind Generalisten, d.h., sie 
haben durchschnittliche Kenntnisse in 
vielen bis fast allen Bereichen. 
 
5.8)  …haben von ihren Eltern keine 
angemessenen Problemlösestrategien 
gelernt. 
 
5.9)  …machen zügig ihre 
Hausaufgaben. 
 
 
         sehr                                                             sehr 
        selten                                                          häufig 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
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5.10)  …sind stolz auf sich, wenn sie 
eine schwierige Aufgabe gelöst haben. 
 
5.11)  …engagieren sich in vielen 
Bereichen. 
 
5.12)  …versuchen häufig, 
Anforderungen aus dem Weg zu gehen. 
 
5.13) …werden von ihren Eltern 
angemessen gefördert. 
 
5.14) …sind oft krank oder abwesend 
 
5.15) …sind Spezialisten, d.h. haben 
besondere, vertiefte Kenntnisse in 
einem oder wenigen Bereichen 
 
5.16) …zeigen  
Anstrengungsbereitschaft 
 
5.17) …haben Eltern, die darauf achten, 
dass alle Hausaufgaben vollständig und 
ordentlich erledigt werden. 
 
5.18) …fragen nach, bevor sie 
beginnen, eine Aufgabe zu lösen 
 
5.19) …führen Erfolge auf sich selbst 
zurück 
 
5.20) …haben Schwierigkeiten, sich der 
Vertiefung einer ihrer Fähigkeiten zu 
widmen 
 
5.21) …führen Aufgaben zu Ende 
 
 
 
 
         sehr                                                             sehr 
        selten                                                          häufig 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
 
 
1        2        3        4        5        6 
 
1        2        3        4        5        6 
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6. Sie vermuten, in Ihrer Klasse ein hochbegabtes Kind zu haben.  
a) An welchen Merkmalen machen Sie diese Vermutung fest? 
b) Wie überprüfen Sie die Vermutung? 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………................................ 
 
 
7. Wenn Sie sich nicht sicher sind, ob ein vermutlich hochbegabtes Kind in Ihrer Klasse 
richtig positioniert ist oder besser eine Klasse überspringen sollte – was tun Sie/wie verhalten 
Sie sich? 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………........................................................................................ 
 
 
8. Was könnte man Ihrer Meinung nach tun, um Verhaltensauffälligkeiten von Kindern, die 
weniger leisten als sie eigentlich könnten, zu vermindern? 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
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9. Eine Kollegin hat ein hochbegabtes Kind in der Klasse und bittet Sie um Hilfe. Was 
würden Sie Ihr empfehlen? 
 
Allgemein: 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………….
Es handelt sich um ein Mädchen: 
.…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………….
Es handelt sich um einen Jungen: 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………. 
 
 
 
10. Wie können Sie sich selbst und Ihr Umfeld so weiterentwickeln, dass sie alle zusammen 
den Unterricht differenzierter/mehr auf unterschiedliche Kinder ausrichten? 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
……………………………………………. 
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EVA2 - DemoVa     K. Konrath & B. Reichle (2004)  
 Universität Trier 
    
________________________________________________________________________________ 
 
Liebe Fortbildungsteilnehmerin, lieber Fortbildungsteilnehmer! 
In diesem Fragebogen bitten wir Sie nochmals um einige Angaben zu Ihrer Person. Damit Sie 
anonym bleiben können, verwenden Sie bitte den Code, den Sie bereits beim ersten Ausfüllen 
des Bogens kennen gelernt haben (wie Sie dazu kommen, steht unten). Bitte tragen Sie zuerst 
Ihren Code ein – das ist der "Name", unter dem wir Ihre Angaben führen. 
 
________________________________________________________________________________ 
 
Mein Code: / / / / / / /  
  1 2 3 4 5 6  
 
 
bitte tragen Sie ein: 
In Feld 1 und 2: Ihren Geburtstag 
 (z.B. 0/5, wenn Sie am 5. eines Monats geboren sind) 
In Feld 3 und 4: Den Geburtstag Ihrer Mutter 
 (z.B. 2/9, wenn Ihre Mutter am 29. eines Monats geboren ist) 
In Feld 5 und 6: Den Geburtstag Ihres Vaters 
                                   (z.B. 1/0, wenn Ihr Vater am 10. eines Monats geboren        
                                    ist) 
Bitte tragen Sie nur die TAGE ein, Monate und Jahre interessieren nicht! 
________________________________________________________________________________ 
 
Gehen Sie bitte den Fragebogen wiederum Frage für Frage durch. Kreuzen Sie bei jeder 
Frage die nun für Sie zutreffende Antwort an bzw. tragen Sie die erbetene Angabe ein. 
Nochmals die Bitte: Es ist sehr wichtig, dass Sie alle Fragen beantworten. 
 
_______________________________________________________________________________________________________________________ 
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Skalenbildung und Interpretation der Skalenwerte 
 
Skala Item-Nr. Polung / 
Invertierung 
Interpretation 
DK_Experten 
theoretisch fundierte Aussagen 
über Hochbegabte 
1 = sehr selten bis  
6 = sehr häufig 
 
Items aus FB-Teil2 
DK-MR-E 
4.2, 4.7, 4.10, 4.13, 
4.17, 4.20, 4.22, 
4.23, 4.24, 4.26, 
4.28 
davon negativ gepolt und 
später für Analyse 
invertiert:  
 - 
hohe Werte bedeuten 
differenzierte, gute 
diagnostische Kompetenz 
auf der Basis von 
Hintergrundwissen – je 
höher, desto besser 
DK_Laien 1 
allgemeine laienhafte Aussagen 
über Hochbegabte  
1 = sehr selten bis  
6 = sehr häufig 
 
Items aus FB-Teil2 
DK-MR-E 
4.1, 4.3, 4.5, 4.6, 
4.9, 4.11, 4.12, 
4.18, 4.21, 4.27, 
4.29, 5.1, 5.5, 5.6, 
5.8, 5.9, 5.11, 5.12, 
5.13, 5.14, 5.15, 
5.16, 5.20, 5.21 
davon negativ gepolt und 
später für Analyse 
invertiert:  
4.1, 4.6, 4.9, 4.11, 4.12,  
4.18, 4.27, 4.29, 5.9, 
5.11, 5.13, 5.16, 5.21 
hohe Werte bedeuten 
gute diagnostische 
Kompetenz – je höher, 
desto besser, d.h., desto 
weniger laienhaft ist die 
Einschätzung 
DK_Laien 2 
laienhafte Aussagen über 
Underachiever 
1 = sehr selten bis  
6 = sehr häufig 
Items aus FB-Teil2 
DK-MR-E 
4.14, 4.16, 4.19,  
davon negativ gepolt und 
später für Analyse 
invertiert:  
4.14, 4.16, 4.19 
hohe Werte bedeuten 
gute diagnostische 
Kompetenz – je höher, 
desto besser, d.h., desto 
weniger laienhaft ist die 
Einschätzung 
DK_Laien 3  
laienhafte Aussagen bezüglich 
des emotionalen Erlebens und 
der Selbstwahrnehmung von 
Hochbegabten 
1 = sehr selten bis  
6 = sehr häufig 
Items aus FB-Teil2 
DK-MR-E 
4.25, 5.2, 5.4, 5.10, 
5.19 
davon negativ gepolt und 
später für Analyse 
invertiert:  
5.4, 5.10, 5.19 
hohe Werte bedeuten 
gute diagnostische 
Kompetenz – je höher, 
desto besser, d.h., desto 
weniger laienhaft ist die 
Einschätzung 
DK_Gesamt 
Erkennen von Merkmalen 
hochbegabter Kinder und 
Jugendlicher 
1 = sehr selten bis  
6 = sehr häufig 
 
Alle Items der DK-
Subskalen 
siehe Unterskalen siehe Unterskalen 
MK 2a - institutionell 
Ausmaß und Art aktuell an der 
Schule angebotener 
Förderaktivitäten = institutionelle 
Methodenkompetenz 
Antwortmöglichkeit ja / nein 
sowie Angabe der Häufigkeiten 
Items aus FB-Teil2 
DK-MR-E 
alle 13 Items der 
Frage 2a 
- je höher der Skalenwert, 
desto größer das Ausmaß 
der an der Institution 
Schule, an der die 
Lehrperson beschäftigt 
ist, angewendeten 
Fördermethoden 
MK 2b - persönlich 
Ausmaß und Art aktuell im 
eigenen Unterricht angebotener 
Förderaktivitäten = persönlich 
angewendete MK 
Antwortmöglichkeit ja / nein 
sowie Angabe der Häufigkeiten 
Items aus FB-Teil2 
DK-MR-E 
alle  10 Items der 
Frage 2b 
- je höher der Skalenwert, 
desto besser die eigene 
Methodenkompetenz der 
Lehrperson, desto mehr 
Methoden zum Umgang 
mit Heterogenität und 
Begabung werden 
persönlich angewendet 
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Skala Item-Nr. Polung / 
Invertierung 
Interpretation 
Einstellung Kontra HBF 
Aussagen kontra 
Hochbegabtenförderung 
6 = stimme voll und ganz zu bis 
1 = lehne voll und ganz ab 
Items aus FB-Teil2 
DK-MR-E 
3.1, 3.2, 3.4, 3.7, 
3.8, 3.12, 3.14 
davon negativ gepolt 
und später für Analyse 
invertiert: 3.2, 3.4, 3.7, 
3.8, 3.12 
je höher der Skalenwert, 
desto weniger ist die Person 
kontra HBF eingestellt, d.h.: 
niedrige Werte = Kontra-
Einstellung,  
hohe Werte = positive 
Einstellung 
Einstellung Pro HBF 
Aussagen pro 
Hochbegabtenförderung 
6 = stimme voll und ganz zu bis 
1 = lehne voll und ganz ab 
Items aus FB-Teil2 
DK-MR-E 
3.5, 3.6, 3.9, 3.10, 
3.13 
davon negativ gepolt 
und für Analyse 
invertiert: 3.10, 3.13 
je höher der Skalenwert, 
desto stärker wird pro HBF 
ausgesagt: d.h.: 
niedrige Werte = Kontra-
Einstellung, 
hohe Werte = positive 
Einstellung 
Einstellung_Gesamt 
Einstellung zu 
Hochbegabtenförderung 
6 = stimme voll und ganz zu bis 
1 = lehne voll und ganz ab 
alle Items der 
Einstellungs-
Subskalen 
siehe Unterskalen siehe Unterskalen 
Engagement 
Engagement der Lehrperson 
hinsichtlich der 
Fortbildungsthematik 
6 = sehr stark/intensiv  bis 
1 = überhaupt nicht 
Items aus FB-Teil 1 
DemoVa: 
13, 14, 16, 21 
- je höher der Skalenwert, 
desto mehr Engagement 
zeigt die Lehrperson 
hinsichtlich der 
Fortbildungsthematik 
Berufszufriedenheit 
subjektiv erlebte 
Berufszufriedenheit 
6 = sehr (zufrieden)  bis 
1 = überhaupt nicht 
Items aus FB-Teil 1 
DemoVa: 
17, 18, 19, 22 
- je höher der Skalenwert, 
desto höher die subjektiv 
erlebte berufliche 
Zufriedenheit 
EngBZ 
Hintergrund der Lehrperson 
6 = sehr stark bis 
1 = überhaupt nicht 
Items aus FB-Teil 1 
DemoVa: 
13, 14, 16, 17,  
18, 19, 21, 22 
- siehe Unterskalen 
T-SG 
Allgemeine 
personengebundene 
Verhaltensweisen, Gedanken, 
Gefühle und Einstellungen;  
T-Werte des unabhängigen 
Superfaktors Seelische 
Gesundheit (entsprechend der 
Vorgaben erzeugt (vgl. Becker, 
1989)) 
Items aus FB-Teil 3 
TPF: 
tpf2, tpf11, tpf20, 
tpf29, tpf38, tpf47, 
tpf56, tpf65, tpf73, 
tpf81, tpf88, tpf96, 
tpf97, tpf102, 
tpf103, tpf108, 
tpf110, tpf113, 
tpf115, tpf119 
davon negativ gepolt 
und später für Analyse 
invertiert:  tpf20, tpf47, 
tpf56, tpf88, tpf97, 
tpf103, tpf108, tpf115, 
tpf119 
es gilt die übliche 
Abweichung von  
T = 50 ± 10, d.h. T-Werte 
zwischen 40 und 60 werden 
als durchschnittlich 
angesehen (vgl. Becker, 
1989) 
T-VK 
Allgemeine 
personengebundene 
Verhaltensweisen, Gedanken, 
Gefühle und Einstellungen; 
T-Werte des unabhängigen 
Superfaktors 
Verhaltenskontrolle 
(entsprechend der Vorgaben 
erzeugt (vgl. Becker, 1989)) 
Items aus FB-Teil 3 
TPF: 
tpf1, tpf10, tpf19, 
tpf28, tpf37, tpf46, 
tpf55, tpf64, tpf72, 
tpf80, tpf87, tpf95, 
tpf101, tpf107, 
tpf109, tpf112, 
tpf118 
davon negativ gepolt 
und später für Analyse 
invertiert: tpf10, tpf19, 
tpf28, tpf80, tpf95,  
tpf109, tpf112, tpf118 
es gilt die übliche 
Abweichung von  
T = 50 ± 10, d.h. T-Werte 
zwischen 40 und 60 werden 
als durchschnittlich 
angesehen (vgl. Becker, 
1989) 
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Inhaltliche Übersicht über die Weiterbildungseinheiten 
 
 Block 1 und 2: DIAGNOSTIK 
 Definitionen, Modellvorstellungen, Diagnostik besonderer Begabung, 
Präsentation verschiedener diagnostischer Instrumente 
 Block 3: EINSTELLUNGEN 
 Reflexion subjektiver Begabungstheorien, Vorurteile und Fakten bei 
Hochbegabung, Konsequenzen verschiedener Einstellungen für Unterricht 
und Erziehung 
 Block 4: HETEROGENITÄT IN DER KLASSE 
 Risikogruppen: z.B. Unterforderung, Underachiever, hochbegabte 
Mädchen, Umgangsmöglichkeiten zur Vorbeugung von Fehlentwicklungen 
 Block 5 und 6: METHODEN 
 Methodenrepertoire Binnendifferenzierung, Instrumente, Hilfsmittel und 
Unterstützung, Erweiterung und Implementierung z.B. durch eine in 
Fachgruppen gemeinsam ausgearbeitete binnendifferenzierte 
Unterrichtseinheit  
 
 
Verlauf und Akzeptanz der Maßnahme 
 
 Blöcke 1-4: sehr guter Verlauf  
 Blöcke 5-6: zufriendenstellender Verlauf (Tenor hier: zu viel Arbeit, wie zu 
schaffen, immer noch mehr, …) 
 insgesamt sehr gute mündliche Rückmeldungen 
 besonders geschätzt: Gelegenheit zu themenbezogenem interdisziplinären 
Austausch 
 bislang und künftig: regelmäßige Durchführungen der Weiterbildung an einem 
städtischen Gymnasium zur Vorbereitung der Lehrkräfte auf das Unterrichten 
in Hochbegabtenförderklassen  
Anhang I: Inhaltliche Übersicht über die Weiterbildungseinheiten, 
                Übersicht über Verlauf und Akzeptanz der Maßnahme 
Anhang J: Manual „Umgang mit besonderen Begabungen und Heterogenität in Klassen – 
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Manual 
 
„Umgang mit besonderen Begabungen und Heterogenität  
in Klassen – 
Fortbildung für Lehrkräfte an Gymnasien“ 
